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Prólogo 


Habitar las fronteras o diluirlas transdisciplinarmente es posibilitar otras maneras 
de apreciar la realidad. Si el concepto DUA nació de la arquitectura y va 
tomando forma en educación, es por entender y saber plantearse otras maneras y 
otros contextos que no incapaciten, que no excluyan, sino justamente todo lo 
contrario, donde toda persona encuentre su manera de aprender, su lugar de 
aprendizaje, su singularidad. Si miramos a los estudiantes de la Universidad 
como personas únicas e irrepetibles, el concepto de inclusión no se ciñe a unos 
pocos, sino justamente a toda la comunidad universitaria. Con eso no nos 
estamos refiriendo tanto a individualizar el aprendizaje como a personalizarlo. A 
diversificar, a crear posibilidades para todo el alumnado y evitar, así, abandonos, 
exclusiones o desencuentros. 


El concepto de DUA, de diseño universal del aprendizaje, ya empieza a estar 
presente en las escuelas, pero a la Universidad le queda por recorrer un gran 
trecho. Este libro nos explica magistralmente el porqué de su necesidad, el qué 
de su propuesta y el cómo hacerlo. 


Es un libro muy pertinente para la Universidad de este momento, pues esta ha de 
replantearse algunas de sus funciones, pero especialmente tiene el reto de no 
perder su esencia y saber dar respuesta en un contexto altamente complejo e 
incierto. 


Coral Elizondo es una autora que fundamenta siempre sus textos con fuentes 
contrastadas y con su práctica profesional, lo cual provoca que sus propuestas 
sean siempre sugerentes, reflexivas y con consistencia teórica actualizada. 


La autora juega hilvanando diferentes fuentes teóricas, y llega a componer un 
tejido o lienzo lleno de posibilidades educativas también en la educación 
superior. Leer este libro es volverse a plantear preguntas, seguir indagando para 
seguir mejorando nuestra tarea como profesorado de la academia y mejorar el 
aprendizaje de todos nuestros estudiantes. 


ANNA FORÉS 


Introducción 


Este libro trata sobre educación. Desde 1990 soy docente, creo que lo era antes 
incluso, que nací con esa predisposición, genética tal vez (mi abuelo tenía una 
academia) o contextual (he vivido rodeada de libros, de conocimiento, de 
riqueza cultural). No importa, estoy aquí y ahora, escribiendo un libro sobre 
educación. Hace ya años que lucho y sueño con una educación para todas las 
personas y con todas ellas; una educación que no segregue, que no deje a nadie 
en los márgenes; una educación de calidad, una educación transformadora, una 
educación humanista, holística. Una educación que rompa con el mito del 
estudiante promedio y del currículo rígido, una educación utópica que nos invite 
a Caminar, a pasar a la acción, a conseguir lo inédito viable. Una educación que 
rompa con lo establecido, con lo que siempre ha sido así, con la fragilidad que la 
hace protegerse de una sociedad compleja y no avanzar. 


Y hoy tengo la oportunidad de escribir este libro. Un libro que pretende ayudar 
al profesorado universitario a reflexionar sobre el objetivo de desarrollo 
sostenible número 4 y su relación directa con la enseñanza superior, al 
contemplar, en la definición misma, la promoción de oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todos. 


Es un objetivo centrado en el acceso, en la igualdad, en la calidad y en la 
pertinencia de la educación. Su logro conlleva el desarrollo del resto de los 
objetivos de desarrollo sostenible: fin de la pobreza, hambre cero, salud y 
bienestar, igualdad de género, agua limpia y saneamiento, energía asequible y no 
contaminante, trabajo decente y crecimiento económico, industria, innovación e 
infraestructura, reducción de las desigualdades, ciudades y comunidades 
sostenibles, producción y consumo responsables, acción por el clima, vida 
submarina, vida de ecosistemas terrestres y paz, justicia e instituciones sólidas. 


La educación de calidad será el eje central del libro, abordado desde visiones a 
priori distintas, pero complementarias, que nos permitirán ofrecer opciones y 
oportunidades de aprendizaje para todas las personas. Este libro pretende invitar 
a la reflexión de la práctica universitaria docente en un contexto diverso, global e 
interconectado como es el actual, y ofrece posibilidades para un diseño 


universal. 


Se divide el libro en siete capítulos de distinta extensión y contenidos, aunque 
tejidos con el mismo hilo de equidad, calidad e inclusión. En un primer capítulo 
se analiza la dimensión teórica de la calidad en la educación, se explica qué son 
los objetivos de desarrollo sostenible y se profundiza en el derecho a una 
educación inclusiva y de calidad que ofrezca igualdad de oportunidades. 


En el segundo capítulo se aborda la taxonomía SOLO, elaborada por Biggs y 
Collis en 1982. Esta puede servir como instrumento que ayuda a reflexionar 
sobre los resultados que se observan en el aprendizaje y a analizarlos, 
distinguiendo entre estrategias de aprendizaje superficial y profundo. Estas 
últimas aparecerán sucintamente a lo largo del libro, al garantizarse con su 
consecución una educación de calidad. 


El tercer capítulo se centra en el diseño universal en la educación superior y nos 
ayuda a entender las distintas concepciones que existen y coexisten para aplicar 
este modelo en la Universidad. Se abordan también distintas investigaciones 
realizadas sobre el tema. 


En el cuarto capítulo se profundiza en una de ellas, concretamente en el modelo 
que da título al libro, el diseño universal para el aprendizaje desarrollado por el 
Center for Applied Special Technology (CAST) con el objetivo de expandir las 
oportunidades de aprendizaje a todas las personas. 


En el capítulo quinto se analiza lo que mejor marcha en educación, se hace una 
breve referencia al aprendizaje visible de Hattie (2017) y se incide en la 
instrucción directa. Se ofrece, además, una herramienta de investigación y 
metalenguaje para ayudar a los docentes a reflexionar críticamente sobre su 
práctica 


El capítulo sexto es arriesgado y audaz, al pretender ir más allá de las disciplinas 
para forzar su contaminación. Trata la resiliencia generativa, una nueva cultura 
de aprendizaje, el diseño universal para el aprendizaje y la educación de calidad. 


Se concluye con un epílogo que procura aunar todos los conceptos e invita a la 
reflexión sobre la calidad en la enseñanza, su mejora y un futuro prometedor. 


Confío en que el libro resulte de interés y logre el objetivo inicial del mismo, que 
es ofrecer al docente distintas opciones para garantizar una educación inclusiva, 


equitativa y de calidad, y ofrecer oportunidades de aprendizaje a lo largo de la 
vida para todas las personas. 


Julieta Venegas en Andar conmigo, una de sus canciones, nos invita a caminar, 
como yo lo hago, hacia la inclusión. 


Hay tantos caminos por andar. 
Dime si tú quisieras andar conmigo. 


Cuéntame si quisieras andar conmigo. 


1. Universidad y objetivos de desarrollo sostenible 


El futuro del mundo depende del futuro de la educación. 


(Global Citizen, (VGIblCtzn) 


En septiembre del año 2000, en la Cumbre del Milenio de las Naciones Unidas, 
los líderes del mundo convinieron en establecer ocho objetivos y 19 metas 
mensurables que comprometían a los diferentes países participantes en 
cuestiones de derechos humanos, ecología, educación... Se conocieron como los 
«objetivos del milenio». Uno de ellos, el objetivo número 2, estaba relacionado 
con la educación y se centraba en «lograr la enseñanza primaria universal». 


También en el año 2000, en la Conferencia de Dakar se utilizó por primera vez el 
término educación inclusiva en uno de los seis marcos de acción que allí se 
refrendaron (Unesco, 2000). Ese mismo año, en Reino Unido se edita por 
primera vez el Index for inclusion, fruto de una investigación llevada a cabo por 
los profesores universitarios Tony Booth y Mel Ainscow. En 2015 se publica ya 
renovada su tercera edición, cuya guía es actualmente un referente para el 
desarrollo de centros garantes para la inclusión (Booth y Ainscow, 2015). 


El 13 de diciembre de 2006, en la sede de las Naciones Unidas en Nueva York, 
se aprobó la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
(CDPD) y su protocolo facultativo. Este documento constituye un cambio de 
paradigma en la discapacidad, contemplándola ahora desde un modelo social, no 
médico y rehabilitador, como se venía haciendo hasta entonces. Es necesario, por 
lo tanto, modificar los contextos, eliminar barreras e introducir ajustes, ofrecer 
apoyos y garantizar recursos para que las personas con discapacidad puedan 
ejercer de forma efectiva todos sus derechos humanos y libertades 

fundamentales en igualdad de condiciones, puesto que las interacciones con el 
contexto determinan la discapacidad. El artículo 24 de esta convención está 


centrado en el derecho a la educación inclusiva. Y en uno de sus apartados se 
establece la obligatoriedad de realizar ajustes razonables para las personas con 
discapacidad que accedan a la educación superior; este acceso debe realizarse sin 
discriminación y en igualdad de condiciones. 


Nueve años más tarde, la Organización de las Naciones Unidas (ONU) aprobó la 
agenda 2030 sobre el desarrollo sostenible. Líderes mundiales se 
comprometieron con 17 objetivos y 169 metas asociadas a ellos; los nuevos 
objetivos se basaban en los «objetivos del milenio», con prioridades en el 
cambio climático, en la consolidación de la paz, la erradicación de la pobreza, la 
abolición de las desigualdades sociales y económicas, la igualdad de la mujer, la 
educación o el diseño de nuestras ciudades; lo cual constituye una verdadera 
agenda inclusiva. En esta ocasión, a estos objetivos se les conoce como 
«objetivos de desarrollo sostenible» y representan, en palabras de la ONU, «un 
camino hacia el desarrollo sostenible en el que la acción común y la innovación 
son clave». 


Uno de estos objetivos de desarrollo sostenible (ODS), el número 4, se relaciona 
con la educación. 


Objetivo 4: Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y 
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida a todos. 


Este objetivo cambia con respecto al formulado en los albores del siglo XXI. No 
solo enfatiza el derecho a la educación, como se hacía con el objetivo del 
milenio, sino en el derecho a la educación, garantizando ahora la equidad y la 
calidad en la misma. 


La Agenda 2030 es un plan que invita a la acción, una acción a favor de las 
personas, del planeta y de la prosperidad. Es un plan basado en la consecución 
de los derechos humanos de todas las personas, un plan que habla de igualdad, 
de empoderamiento, de justicia. 


En el Marco de acción para la realización del objetivo de desarrollo sostenible 4 
(Unesco, 2016) se desarrollan los enfoques estratégicos, metas e indicadores del 
objetivo, y se considera como elemento fundamental una calidad de la educación 


«que permita obtener resultados de aprendizaje pertinentes, equitativos y 
eficaces en todos los niveles y entornos». 


En el mismo documento se establecen aspectos relacionados con la educación 
universitaria, al referirse también este objetivo a las posibilidades de aprendizaje 
a lo largo de la vida para los jóvenes y los adultos, e incluso se concreta el papel 
que desempeñan las universidades para estimular el pensamiento crítico y 
creativo en los ciudadanos. Aspectos que se resaltan en la función básica de la 
creación de conocimientos que favorecen el desarrollo social, cultural, ecológico 
y económico, así como el desarrollo de capacidades analíticas y creativas que 
permitan encontrar soluciones mundiales. 


Las universidades están presentes en la Agenda 2030 con compromisos capaces 
de garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad. Para ofrecer 
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida es necesario repensar la 
educación con propuestas basadas en la tecnología, en la educación a distancia, 
en la educación de adultos, en la formación no solo inicial, sino también 
permanente, que abarque el aprendizaje formal, no formal e informal de las 
personas de todas las edades, y preste especial atención a los grupos más 
vulnerables. 


Grané y Forés (2019) explican el mundo VICA para describir el mundo actual, 
un mundo volatil, lleno de incertidumbre, complejo y ambigio. En este contexto 
actual, ¿es necesario replantear la educación universitaria hacia un bien común 
mundial? «Ante los peligros del mundo VICA, las personas deben poseer una 
mezcla de visión, comprensión, claridad y agilidad» (Grané y Forés, 2019: 138). 
¿Prepara la Universidad para ello? ¿Debe hacerlo? ¿Cómo? ¿Contribuirá con 
ello al desarrollo sostenible? Estas y otras cuestiones permiten replantear la 
educación y serán objeto de estudio a lo largo del libro. 


Este mundo VICA se sitúa en un contexto actual de profundos cambios 
tecnológicos, económicos, ambientales y sociales, que nos lleva a 
reconceptualizar la educación universitaria y a considerarla como un bien común 
que debe promover y ampliar el acceso, la igualdad, la calidad y la pertinencia. 
En este momento, la educación resulta un elemento fundamental para alcanzar 
los otros objetivos de desarrollo sostenible, puesto que sin educación no hay 
desarrollo posterior. Y en este mundo cada vez más interconectado, nuevos retos 
se unen a los ya conocidos; nuevos retos como la digitalización, el cambio 
climático, nuevas y viejas formas de violencia, migraciones forzadas, globalidad; 


nuevos retos que debemos afrontar con una educación humanista basada en 
valores universales como la justicia, la igualdad, la solidaridad, los derechos 
humanos. Hablar de ética en la educación es ahora una necesidad apremiante. 


En López, Delgado-Algarra, Gómez y Cáceres-Reche (2019) se analiza el papel 
de la Universidad en la Agenda 2030, se indica que «la Universidad debe 
cumplir un papel fundamental en la búsqueda de respuestas innovadoras 
adecuadas a los problemas globales que plantea la Agenda» y señala que para 
alcanzar el reto hay que «caminar hacia una formación estimulante enfocada en 
imaginar y crear nuevos modos de vida sostenible». 


El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha supuesto una reflexión 
seria sobre la educación universitaria; la ha abordado desde perspectivas más 
activas y dinámicas centradas en la consecución de competencias, pero también 
ha supuesto —y supone— un replanteamiento continuo sobre reformas 
curriculares, reconocimiento de estudios, movilidad y, sobre todo, garantía de 
calidad. 


«¿Qué educación necesitamos para el siglo XXI? ¿Cuál es la finalidad de la 
educación en el contexto actual de transformación social? ¿Cómo debería 
organizarse el aprendizaje?». Con estas reflexiones comienza el prólogo del 
informe de la Unesco que sustituye al Informe Delors (1996), cuyo título ya 
invita a la reflexión: Replantear la educación. ¿Hacia un bien común mundial? 
(Unesco, 2015). Este informe, de lectura recomendada, sitúa la educación en un 
contexto social ambiguo, un mundo VICA luminoso y oscuro, con sus luces y 
sus sombras. Con este escenario, habla de recuperar la concepción humanista de 
la educación y formular políticas de educación en un mundo complejo e 
interconectado que valida el aprendizaje en la red, de abrir nuevos horizontes del 
conocimiento y de una nueva ecología del aprendizaje. Por lo que hablar de 
educación es hablar de adquirir competencias sobre la base del respeto, dignidad, 
justicia social y derechos humanos, y con ello contribuir a desarrollar los 
objetivos sociales, económicos y medioambientales del desarrollo sostenible. 


En este documento se pone el énfasis también en la calidad de la educación y la 
pertinencia del aprendizaje, aspectos en los que se centrará también este libro. 
Una educación de calidad es necesaria para garantizar el aprendizaje a lo largo 
de la vida en un mundo VICA cambiante, complejo y global como es el actual. 
Esta visión de la educación debe basarse en el desarrollo de habilidades de 
pensamiento de orden superior que promuevan el empoderamiento, el 


pensamiento crítico y creativo, la toma de decisiones y un juicio independiente. 
«El derecho a una educación de calidad es el derecho a un aprendizaje con 
sentido y adecuado» (Unesco, 2015: 33). 


Calidad del aprendizaje universitario 


En estos últimos años, la educación universitaria ha sido y es un reflejo de la 
sociedad actual, con aulas diversas, en ocasiones masificadas, que aumentan la 
presión del docente. También es un reflejo de los nuevos espacios de educación 
superior, que conllevan reajustar currículos para ofrecer asignaturas nuevas, con 
el consiguiente reciclaje docente. Y esta educación convive, asimismo, con 
investigaciones y publicaciones que aportan riqueza a la humanidad, por lo que 
resultan un beneficio para la sociedad. 


La Universidad sigue siendo un lugar privilegiado para investigar, innovar y 
contribuir al desarrollo sostenible de la sociedad, al tener un papel fundamental 
como institución social; sigue aportando valor en el desarrollo de sociedades 
democráticas, proporcionando formación, educación y competencias 
profesionales. Pero ¿es capaz de dejar de verse como un sistema cerrado de 
conocimiento? ¿Es capaz de ofrecer opciones flexibles de producción de 
conocimiento que promuevan un aprendizaje a lo largo de la vida de todas las 
personas? ¿Es capaz de diseñar entornos de aprendizaje flexibles en nuevos 
ecosistemas de aprendizaje? ¿Es capaz de dar una respuesta inclusiva, equitativa 
y de calidad a la diversidad de estudiantes que hay en el aula? ¿Es capaz de 
conjugar aspectos cognitivos, emocionales y éticos en la consecución de 
competencias profesionales? ¿Cuál es el nuevo papel de la Universidad en la 
sociedad actual? 


Con estas preguntas se pretende incitar a la reflexión, al considerar que mejorar 
la educación para lograr una educación inclusiva, equitativa y de calidad debe 
partir de un diálogo interno sobre el tema. Preocuparse de cómo aprenden o 
cómo enseñamos debe ser habitual en la práctica docente. No existe un index for 
inclusion para la educación superior, pero si existiese, tendría preguntas como 
estas, entre otras: 


¿Conoces el nombre de todos tus estudiantes? 


¿Conoces sus intereses y motivaciones, sus inquietudes y aspiraciones? 


¿Qué barreras al aprendizaje, a la presencia y a la participación hay en tu aula? 
¿Cómo las eliminas? 


¿Ofreces oportunidades para el trabajo en equipo? ¿Trabajan cooperativamente? 


¿Cómo acometes la ética en el aula? ¿Cómo preparas a los estudiantes para 
abordar desafíos sociales, morales y cognitivos? 


¿Qué metodología utilizas en el aula? ¿Promueve el pensamiento crítico y 
creativo? ¿Promueve el desarrollo de procesos cognitivos superiores? 


¿Fomentas el diálogo en el aula, el aprendizaje dialógico? 


¿Ofreces oportunidades para la acción y expresión, el compromiso y motivación, 
y la representación? 


¿Cómo utilizas la tecnología en el aula? ¿Para facilitar procesos de adquisición, 
transmisión e intercambio de información, o como herramienta formativa para el 
aprendizaje y el conocimiento, o como medio para lograr transformar el entorno? 


Para garantizar la calidad en la educación, «los profesores necesitan ser 
evaluadores de los efectos de los métodos que eligen» (Hattie, 2017: 117). A 
través de esta reflexión se perfecciona el proceso de enseñanza-aprendizaje, se 
aborda el contenido de diferente forma y se camina hacia una educación de 
calidad, puesto que, si después de la evaluación y reflexión sobre el impacto 
obtenido algo no funciona, se cambia. La investigación-acción (Levin, 1973) o la 
evidencia en acción a través de la «d» de Cohen como tamaño de efecto deben 
ser propuestas habituales en la práctica docente. «Los profesores expertos 
reflexionan continuamente acerca de cómo pueden enseñar aún mejor» (Biggs, 
2006: 25). 


Hattie (2017) habla del papel evaluador y activador del docente como 
determinante para lograr una educación de calidad. Un docente evaluador es 
aquel capaz de evaluar el impacto de su práctica docente; capaz de propiciar 
cambios, de transformar, de modificar e implementar nuevas estrategias que no 
solo garanticen la inclusión, la equidad y la calidad, sino también las estrategias 


necesarias para lograr un aprendizaje profundo que permita empoderar a las 
personas, facilitando el autoaprendizaje y un aprendizaje a lo largo de la vida, y 
lograr así el desarrollo del objetivo de desarrollo sostenible número 4 y, por 
ende, el resto. 


Una de las claves que se va a analizar en el siguiente capítulo está relacionado 
con los conceptos de aprendizaje superficial y profundo, y en un capítulo 
posterior se analizará cómo lograr aprendices expertos, conocedores, ingeniosos, 
estratégicos, enfocados en la meta, motivados y entusiastas. Todos ellos 
enfocados y alineados con la inclusión, la equidad y la calidad en la educación. 


Inclusión en la educación universitaria 


La educación inclusiva es una educación transformadora, que reafirma la visión 
del movimiento mundial de «una educación para todos» que surgió en Jomtien 
en 1990 y se reiteró en Dakar en 2000. Es una educación que transforma las 
vidas al considerar la educación el motor principal del desarrollo. 


En el año 2016, el Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
explicaba, en la observación general número 4 sobre el derecho a la educación 
inclusiva, que la educación inclusiva tiene las siguientes características 
fundamentales: 


Es un enfoque que integra a «todas las personas»: Se reconoce la capacidad de 
cada persona para aprender y se depositan grandes expectativas en todos los 
alumnos, incluidos los que tienen discapacidad. La educación inclusiva ofrece 
planes de estudio flexibles y métodos de enseñanza y aprendizaje adaptados a las 
diferentes capacidades, necesidades y estilos de aprendizaje. Este enfoque 
conlleva prestar apoyo, realizar ajustes razonables e intervenir a una edad 
temprana a fin de que todos los alumnos puedan desarrollar su potencial. En la 
planificación de las actividades docentes se presta más atención a las 
capacidades y aspiraciones de los alumnos que al contenido. El planteamiento de 
integrar a «todas las personas» tiene por objeto poner fin a la segregación en los 
entornos educativos, garantizando que la enseñanza se imparta en aulas 
inclusivas y que los entornos de aprendizaje sean accesibles y dispongan de los 
apoyos adecuados. El sistema educativo debe ofrecer una respuesta educativa 
personalizada, en lugar de esperar que los alumnos encajen en el sistema. 


En 2017, el Comisariado para los Derechos Humanos del Consejo de Europa, en 
su informe Luchar contra la segregación escolar, adoptó la siguiente definición 
de educación inclusiva: 


La educación inclusiva es un proceso que permite tener debidamente en cuenta 
la diversidad de las necesidades de todos —niños, jóvenes y adultos— a través de 
una mayor participación en el aprendizaje, las actividades culturales y 
comunitarias, así como reducir la exclusión de la esfera de la enseñanza y dentro 
de esta (pág. 6). 


De ambas definiciones se extraen las siguientes conclusiones: hablar de 
educación inclusiva en la educación, incluyendo, claro está, la educación 
superior, es hablar de presencia, participación y logros de todas las personas, 
poniendo el énfasis en los más vulnerables; es hablar de no excluir en la 
educación y desde la educación; es hablar de transformación para garantizar la 
calidad en la educación. 


La educación inclusiva está basada en un modelo de apoyos, de calidad de vida, 
y es un enfoque de los derechos humanos. Hablar de educación inclusiva en la 
Universidad es hablar, por lo tanto, de eliminar barreras, de garantizar los apoyos 
y los ajustes necesarios para que todas las personas puedan estar presentes 
participando y obteniendo logros en la educación superior. Pero puesto que la 
educación inclusiva es un derecho humano, hablar de educación inclusiva es 
también hablar de promover valores como la justicia social, el compromiso, la 
responsabilidad compartida, la cooperación por un desarrollo sostenible, la ética, 
la tolerancia, el respeto; valores que deben basarse en unas relaciones 
resonantes, unas relaciones que «generan esperanza y compasión entre las 
personas [...] y nos ayudan a reconocer nuestra profunda bondad interior y a 
sentirnos competentes y seguros en el mundo» (Grané y Forés, 2019: 48). 
Garantizar la educación inclusiva en la educación superior es abordar estos 
valores en la Universidad y desde ella. 


Hablar de educación inclusiva es hablar de una educación para todos y con 
todos. Una educación que no deja a nadie atrás, una educación que considera la 
variabilidad humana como una riqueza inherente al ser humano; una educación 
holística que se centra en la persona, le ofrece opciones que —como veremos en 
el capítulo 5— rompen con el enfoque taylorista de la educación y se centra en la 
generatividad, al «reconocer la legitimidad de la diversidad de todas las voces 
posibles e imaginables» (Grané y Forés, 2019: 73). 


Todos estos aspectos están contemplados en la legislación normativa de la 
Universidad, concretamente, en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, 
por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales. 
El principio 5 hace referencia a que la creación de los currículos académicos se 
debe realizar desde el respeto y promoción de los derechos humanos y los 
principios de accesibilidad universal y diseño para todos. Así pues, en el 
desarrollo de este libro se concretarán aspectos relacionados con la accesibilidad 
universal y el diseño para todos a través del diseño universal para el aprendizaje 
con el fin de garantizar el objetivo de desarrollo sostenible número 4: una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de 
aprendizaje a lo largo de la vida para todas las personas. 


Aclarando conceptos 


Si bien a partir de las definiciones anteriores queda claro que el término 
inclusión es mucho más amplio que integración, «con frecuencia el concepto de 
inclusión, en el ámbito universitario, se relaciona con dificultades de aprendizaje 
y discapacidad. No obstante, el concepto de inclusión debe entenderse de una 
forma más amplia considerando que la diversidad (estilos, ritmos, 
motivaciones...) está en todos y cada uno de los estudiantes» (Dalmau et al., 
2015: 3). Pero este error conceptual no se observa solo en la educación 
universitaria, también aparece en la educación obligatoria, donde todavía 
conviven de forma equívoca los conceptos de integración e inclusión, que se 
utilizan incluso como sinónimos en muchas ocasiones. 


A continuación, se abordarán brevemente estos dos conceptos y se analizarán sus 
diferencias, pero para ello hagamos primero una breve reseña histórica que nos 
ayudará en la conceptualización. 


El Real Decreto 385/1985 de ordenación de la educación especial estableció 
algunos principios y modalidades que aún perduran en la actualidad y siguen 
causando confusión con los dos términos. La aplicación del principio de 
normalización en el aspecto educativo se denominó «integración escolar». En 
ese momento surgieron los primeros centros educativos que, de forma 
experimental, desarrollaron el programa de integración en la Educación General 
Básica, con una dotación no solo de materiales, sino por primera vez también de 
profesionales especializados (maestros de educación especial, 
psicólogos/pedagogos, maestros de audición y lenguaje, fisioterapeutas y 
auxiliares de educación especial). Estos centros, pioneros en España, supusieron 
un avance hacia la igualdad de las personas con discapacidad, tal y como venía 
regulado en la Ley de Integración Social del Minusválido, e hicieron 
replantearse a los docentes y a la sociedad en general muchas creencias que 
dominaban en esa época; fueron desapareciendo aulas de educación especial y se 
fueron incorporando niños y niñas con discapacidad a los centros educativos, lo 
cual supuso un gran progreso hacia una escuela para todos. 


Con la Ley Orgánica 1/1990, Ley de Ordenación General del Sistema Educativo, 


apareció por primera vez en la legislación educativa el término necesidades 
educativas especiales, acorde con el principio de integración que se postulaba en 
la misma ley. En ese momento, el programa de integración, como hemos visto, 
era un programa dirigido a la integración del alumnado con necesidades 
educativas especiales, habitualmente derivadas de una discapacidad sensorial, 
motora o intelectual, en los centros educativos, bajo los principios de 
normalización e integración. 


La primera vez que una ley orgánica de educación habla de educación inclusiva 
como un principio de la educación es en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de Educación (LOE), modificada por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, 
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Desde ese momento, toda la 
normativa educativa se basa en este principio, al que se unen la calidad y la 
equidad. 


La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo 
de la personalidad a través de la educación, la inclusión educativa, la igualdad de 
derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminación y la 
accesibilidad universal a la educación, y que actúe como elemento compensador 
de las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con especial 
atención a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad (Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, artículo 1.b) 


En la figura 1 se abordan las diferencias entre estos dos conceptos que, aunque 
parten de una mirada ética hacia la diferencia, se abordan de distinta manera. 


Integrar es hablar de necesidades educativas, mientras que incluir es hacerlo de 
eliminar barreras. Este término, no contemplado todavía en la legislación actual, 
se deriva de la investigación llevada a cabo por Booth y Ainscow en Reino 
Unido durante la década de los noventa; culmina con la elaboración de un index 
for inclusion, como se ha comentado con anterioridad. Este concepto parte del 
modelo social de la discapacidad que contempla contextos discapacitantes, con 
barreras que hay que eliminar, y será el paradigma bajo el que se desarrolle todo 
lo expuesto en el libro. 
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Figura 1. Integración versus inclusión 


Frente al modelo basado en las necesidades y en el déficit, la inclusión aboga por 
el desarrollo de capacidades, y considera la variabilidad de las personas como lo 
habitual y no como una excepción. 


La respuesta educativa cambia también. Puesto que la inclusión se apoya en la 
presencia, la participación y los logros de todos los estudiantes, evitando la 
segregación en la educación y desde la educación, los apoyos se realizan 
entonces dentro del aula, con propuestas, por ejemplo, como la docencia 
compartida, donde dos docentes colaboran en el aula para apoyar a todo el 
alumnado. 


Frente a la aceptación de la integración, la inclusión conjuga aspectos 
emocionales y éticos y se centra en la acogida, en la ética del cuidado, en el 
apoyo mutuo, en la pertenencia y en la seguridad. 


Garantizar una educación inclusiva es garantizar una educación a todas las 
personas, concebir la diversidad como la regla, no como la excepción. La 
inclusión rompe con la era de promedio, valora la diversidad y aprende de ella. 


Pero la mayor diferencia existe entre dos términos que a menudo se confunden y 
llevan a la ambigúedad: personalización e individualización. En una entrada de 
su blog, Touron (2013) diferencia entre los conceptos de personalización, 
diferenciación e individualización, y García (2016) lo hace en un artículo de la 
revista INED21. En la tabla 1 se recoge una síntesis de las diferencias que ambos 
autores hacen de estos términos. 


Tabla 1. Diferencias entre individualización y personalización a partir de 
Touron (2013) y García (2016) 


INDIVIDUALIZACIÓN 


Está relacionado con la integración. 


Se acomoda a las necesidades de aprendizaje de un grupo singular. 


El alumnado tiene un papel pasivo. 


Debilita la autoestima del alumnado. 


Se centra en la enseñanza. 


Se guía por las necesidades del currículo. 


Objetivos comunes con adaptaciones individuales. 


Adapta el currículo. 


St 


S 


Para la Unesco, el objetivo de la inclusión «es ofrecer respuestas apropiadas a la 
diversidad de los estudiantes tanto en entornos formales como no formales. Más 
que un tema marginal que trata sobre cómo integrar a ciertos estudiantes en la 
enseñanza convencional, la educación inclusiva representa una perspectiva que 
debe servir para analizar cómo transformar los sistemas educativos y otros 
entornos de aprendizaje con el fin de responder a la diversidad de los 
estudiantes» (Unesco, 2005: 14). 


A lo largo del libro se abordarán propuestas y modelos educativos enmarcados 
en el paradigma del modelo social de la discapacidad que suponen una 
transformación de los entornos de aprendizaje y permiten caminar hacia la 
inclusión. 


2. Aprendizaje superficial y aprendizaje profundo 


Enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su 
propia producción o construcción. 


PAULO FREIRE 


Habitualmente nos centramos en enseñar y no en aprender. Para reflexionar 
sobre nuestra forma de enseñar debemos responder a la pregunta: ¿Cómo 
aprenden mis estudiantes? De esta forma pasaremos del cómo enseñar al cómo 
aprender. 


¿Cómo es el aprendizaje del estudiante: superficial o profundo? Un aprendizaje 
superficial se traduce en una enseñanza y una evaluación de baja calidad, con 
actividades de aprendizaje de bajo nivel cognitivo; por el contrario, un 
aprendizaje profundo implica el desarrollo de habilidades de pensamiento de 
orden superior y, por lo tanto, de un aprendizaje de calidad. 


Los primeros en utilizar los términos de aprendizaje profundo y aprendizaje 
superficial fueron Marton y Saljo en 1976, cuando, con una actividad que 
consistía en leer un texto y contestar unas cuestiones posteriores, analizaron las 
distintas estrategias de aprendizaje que utilizaban los estudiantes ante esa misma 
tarea. Un grupo de estudiantes se había centrado en recordar datos y detalles que 
luego podrían preguntarles, el otro grupo trató de comprender qué quería decir el 
autor con el texto; de forma que mientras el primer grupo se concentró en hechos 
concretos, el segundo se orientaba a una comprensión global del texto. Los 
autores llamaron «estrategia de aprendizaje superficial» a la primera y 
«estrategia de aprendizaje profundo» a la segunda. 


Definamos con más detenimiento ambas estrategias, puesto que nos ayudarán a 
mejorar la enseñanza y garantizar la calidad en la educación. 


Aprendizaje superficial 


La estrategia de aprendizaje superficial es una estrategia de memorización, sin 
relacionar conceptos, sin hacer conexiones con conocimientos previos, ni usar 
estrategias metacognitivas que lleven a una transferencia del conocimiento. 


Este aprendizaje utiliza estrategias cognitivas de bajo nivel, orientadas a conocer, 
recordar, explicar, listar o citar. 


Para Biggs (2006), los factores que estimulan a los estudiantes a adoptar este 
enfoque son los que se presentan a continuación. Aunque se exponen de forma 
separada, los factores del estudiante y del docente no son independientes, «la 
mayoría de los factores del estudiante están afectados por la enseñanza» (pág. 
34). 


Por parte del estudiante: 


Intención de lograr solo un aprobado justo. 
Prioridades extraacadémicas que sobrepasan las académicas. 
Tiempo insuficiente, sobrecarga de trabajo. 


Idea errónea de lo que se pide: considerar que el recuerdo de los datos concretos 
es suficiente. 


Visión escéptica de la educación. 
Ansiedad elevada. 


Auténtica incapacidad de comprender los contenidos concretos en un nivel 
profundo. 


Por parte del profesor: 


Enseñar de manera poco sistemática, sin relaciones ni nexos. 
Evaluar datos independientemente, test de opción múltiple o respuestas cortas. 
Presentar poco interés por la materia impartida. 


Dejar tiempo insuficiente para dedicarse de lleno a la tarea, de modo que se 
enfatiza la cobertura del programa a expensas de la profundidad. 


Provocar una ansiedad indebida o unas expectativas restringidas de éxito: 
«Quien no pueda comprender esto no debe estar en la Universidad». 


Para lograr una educación de calidad es necesario evitar los factores 
mencionados, ya que estimulan estrategias de aprendizaje superficial. Veamos 
qué se entiende por aprendizaje profundo. 


Aprendizaje profundo 


La estrategia de aprendizaje profundo se caracteriza por un pensamiento crítico y 
creativo de nuevas ideas que se integran y relacionan con los conocimientos 
previos que se tienen sobre el tema y favorecen, así, su comprensión. Se parte 
del conocimiento previo; se buscan significados, relaciones y patrones. Los 
estudiantes se plantean preguntas que requieren respuestas, buscan conexiones, 
hacen inferencias y reflexionan sobre lo aprendido. Tienen sentimientos 
positivos, disfrutan aprendiendo, disfrutan del desafío. Están motivados, sienten 
la necesidad de aprender. 


Este aprendizaje promueve habilidades de pensamiento de alto nivel cognitivo 
como la comparación, la argumentación, la síntesis o la creación. 


Para Biggs (2006) los factores que estimulan a los estudiantes a adoptar este 
enfoque son los siguientes: 


Por parte del estudiante: 


Intención de abordar la tarea de manera significativa y adecuada, que puede 
deberse a una curiosidad intrínseca o a la determinación de hacer las cosas bien. 


Bagaje apropiado de conocimientos, lo cual se traduce en una capacidad de 
centrarse en un nivel conceptual elevado. El trabajo a partir de primeros 
principios requiere una base de conocimientos bien estructurada. 


Preferencia auténtica y correspondiente capacidad de trabajar conceptualmente, 
en vez de con detalles inconexos. 


Por parte del profesor: 


Enseñar de manera que se presente explícitamente la estructura del tema o de la 
materia. 


Enseñar para suscitar una respuesta positiva de los estudiantes, emitiendo 
preguntas, planteando problemas, en lugar de enseñar para exponer información. 


Enseñar construyendo sobre la base de lo que los estudiantes ya conocen. 
Evaluar la estructura en vez de datos independientes. 


Enseñar y evaluar de manera que se estimule una atmósfera positiva de trabajo, 
en la que los estudiantes puedan cometer errores y aprender de ellos. 


Enfatizar la profundidad del aprendizaje, en vez de la amplitud de la cobertura. 


Usar métodos de enseñanza y de evaluación que apoyen las metas y objetivos 
explícitos de la asignatura. 


Estos dos enfoques del aprendizaje describen dos formas que los estudiantes 
tienen para enfrentarse al mismo; no son características fijas, están influenciadas 
tanto por el contexto de enseñanza como por los conocimientos previos del 
estudiante, su interés, su motivación, su compromiso, su Capacidad... 


Pero aun con toda la variabilidad de los aprendices, un modelo de calidad debe 
respaldar el enfoque profundo y alejarse del superficial, por lo que el docente 
debe maximizar las oportunidades para que todos los estudiantes se alineen con 
este enfoque; ha de diseñar ambientes flexibles que promuevan desafíos y retos, 
así como habilidades cognitivas de orden superior. 


Taxonomía SOLO 


La taxonomía SOLO (abreviatura de structure of the observed learning outcome, 
estructura del resultado observado del aprendizaje), que Biggs y Collis 
establecieron en 1982, «se basa en el estudio de los resultados de distintas áreas 
académicas de contenido. A medida que los estudiantes aprenden, los resultados 
de su aprendizaje muestran fases similares de creciente complejidad estructural. 
Hay dos cambios principales: cuantitativos, a medida que aumenta la cantidad de 
detalles en la respuesta de los estudiantes, y cualitativos, a medida que los 
detalles se integran en un modelo estructural. Las fases cuantitativas del 
aprendizaje se producen primero; después, el aprendizaje cambia 
cualitativamente» (Biggs, 2006: 60). 


Esta taxonomía puede ayudar al docente a describir y definir objetivos 
curriculares de aprendizaje, maximizando las oportunidades para un aprendizaje 
profundo y para evaluar los resultados de aprendizaje de los estudiantes, al 
conocer el nivel concreto en el que se están desenvolviendo. 


Imaginemos que yo ahora pregunto: «¿Qué sabes sobre el diseño universal para 
el aprendizaje?». La respuesta puede variar de una persona a otra y podrían 
observarse los siguientes niveles de respuesta. 


En un primer nivel, la respuesta sería: «No puedo contestar a esa pregunta, 
puesto que no comprendo qué es el diseño universal para el aprendizaje». En 
este nivel preestructural se evidencia la falta de comprensión y no hay pruebas 
de un aprendizaje relevante. 


En un segundo nivel, la respuesta consistiría en un listado inconexo de un 
principio, pauta o redes cerebrales de aprendizaje, presentes todos ellos en el 
diseño universal para el aprendizaje, pero poco más. Es un nivel uniestructural. 
Las respuestas uniestructurales se quedan en conceptos, pero sin relación. 


El tercer nivel se corresponde con un nivel multiestructural; la respuesta a la 
pregunta formulada consistiría en ofrecer muchos datos, pero no estructurarlos. 
Es como cuando se pregunta en el aula por la diferencia entre dos conceptos y el 


alumnado enumera y describe los conceptos, pero no nos dicen la diferencia 
entre ambos, solo nos transmiten conocimientos. Siguiendo con el ejemplo 
anterior, el estudiante podría hablar de las redes cerebrales, de los principios o 
incluso pautas, pero no los relaciona. «Los estudiantes ven los árboles, pero no el 
bosque. Ver árboles es un elemento preliminar necesario para adecuar la 
comprensión, pero no debe interpretarse como comprender el bosque» (Biggs, 
2006: 62). 


El cuarto nivel relaciona los conceptos, recibe el nombre de relacional. En este 
caso, la respuesta no sería una enumeración de datos, sino que los estudiantes 
serían capaces de relacionarlos y comprenderlos. En el ejemplo que se expone, el 
estudiante es capaz de comprender cómo funciona el cerebro, capaz de 
relacionar todas las pautas para planificar un diseño que ofrezca a todo el 
alumnado oportunidades equitativas. 


En el ultimo nivel, el abstracto ampliado, el estudiante es capaz de aplicar el 
conocimiento en campos nuevos y más amplios. En nuestro ejemplo sería capaz 
de comprender qué es el diseño universal para el aprendizaje y qué relación tiene 
en el paradigma de la educación del siglo XXI, o abrir una nueva perspectiva de 
cambio, o incluso hablar de aulas y docentes DUA. En la figura 2 se concreta lo 
explicado hasta ahora. 


Las tres primeras fases: preestructural, uniestructural y multiestructural, se 
corresponden con una fase cuantitativa del conocimiento y un enfoque 
superficial del aprendizaje. Las fases relacional y abstracta ampliada conciernen 
a la calidad en la educación y se alinean con estrategias de aprendizaje profundas 
que ahondan en la comprensión del conocimiento. 


La enseñanza y la evaluación que se centra solo en aspectos cuantitativos del 
aprendizaje no garantiza la calidad en la educación y pasa por alto el desarrollo 
de procesos cognitivos de orden superior que llevan a un aprendizaje profundo. 


Taxonomía SOLO 
Biggs y Collis, 1982 


Fase cuantitativa 


Figura 2. Taxonomía SOLO 


3. Diseño universal en la educación superior 


¿Es paz la paz de la paloma? 

¿El leopardo hace la guerra? 

¿Por qué enseña el profesor la geografía de la muerte? 
¿Qué pasa con las golondrinas que llegan tarde al colegio? 


¿Es verdad que reparten cartas transparentes por todo el cielo? 


PABLO NERUDA, Libro de las preguntas, VII 


El objetivo que se persigue en este capítulo es analizar las distintas concepciones 
que hay sobre este tema, conocerlas y compararlas, para luego centrarnos en el 
capítulo 4 en el diseño universal para el aprendizaje del Center for Applied 
Special Tenhnology (CAST). 


Comencemos conociendo qué dice la legislación universitaria sobre este tema. 
La misma Ley Orgánica de Universidades 4/2007, de 12 de abril, introduce en su 
preámbulo la importancia de la Universidad como transmisor esencial de 
valores, considerando la tolerancia igualitaria, el respeto de los derechos 
fundamentales, la igualdad entre hombres y mujeres como objetivos propios, y 
de la calidad de su actividad. Además, esta reforma introduce la creación de 
programas específicos sobre la igualdad de género, de ayuda a las víctimas del 
terrorismo y el impulso de políticas activas para garantizar la igualdad de 
oportunidades a las personas con discapacidad. 


La disposición vigesimocuarta se centra en la inclusión de las personas con 
discapacidad en las universidades y desarrolla, a lo largo de seis puntos, cómo 
debe ser esta inclusión. Se incide en aspectos ya tratados en el primer capítulo 


del libro, como la igualdad de oportunidades, la participación plena, la no 
discriminación, el acceso, ingreso y permanencia de las personas con 
discapacidad a la Universidad, etc. Asimismo, se incide en los ajustes 
razonables, en los recursos y en la necesidad de prestar un apoyo para facilitar su 
formación y asegurar de esta forma una igualdad real y efectiva de 
oportunidades en relación con los demás componentes de la comunidad 
universitaria. 


Se insta a entornos accesibles, pero sobre todo a que todos los planes de estudios 
propuestos por las universidades tengan en cuenta que la formación de cualquier 
actividad profesional debe realizarse desde el respeto y la promoción de los 

derechos humanos y los principios de accesiblidad universal y diseño para todos. 


Antes de continuar, aclaremos estos conceptos. 


Accesibilidad y diseño universal 


A partir de los años ochenta se comienza a hablar de accesibilidad universal 
como «la condición que deben cumplir los entornos, procesos, bienes, productos 
y servicios, así como los objetos o instrumentos, herramientas y dispositivos 
para ser comprensibles, utilizables y practicables por todas las personas en 
condiciones de seguridad y comodidad y de la forma más autónoma y natural 
posible. Presupone la estrategia de “diseño para todos”, y se entiende sin 
perjuicio de los ajustes razonables que deban adoptarse» (LIONDAU),! por lo 
que accesibilidad deja de ser sinónimo de supresión de barreras físicas. Hablar 
de accesibilidad no es, por lo tanto, derribar barreras, sino diseñar sin ellas. Se 
elimina con ello el enfoque centrado en el déficit, en lo negativo, y se centra en 
la persona, en su calidad de vida. 


La misma ley define diseño para todos como «la actividad por la que se conciben 
o proyectan, desde el origen, y siempre que ello sea posible, entornos, procesos, 
bienes, productos, servicios, objetos, instrumentos, dispositivos o herramientas, 
de tal forma que puedan ser utilizados por todas las personas en la mayor 
extensión posible» (LIONDAU). 


El diseño universal es un concepto creado por el arquitecto Ronald (Ron) Mace 
en el año 1989; propone el concepto de diseño universal como una evolución del 
concepto de accesibilidad física. Durante los años noventa encarga a un grupo de 
diseñadores y abogados los principios que debe tener el diseño para que todos 
los productos y entornos puedan ser utilizados por la mayoría de la población sin 
necesidad de rediseños posteriores con el objetivo de simplificar la vida a todas 
las personas. 


Tanto la accesibilidad universal como el diseño universal se enmarcan en un 
modelo social de la discapacidad que persigue garantizar igualdad de 
oportunidades y derechos para todas las personas y defiende que el éxito o 
fracaso de las relaciones con el entorno dependen de las características de este. 


Eliminan el concepto de población promedio y parten de la variabilidad humana, 
de forma que se diseña teniendo en cuenta la diversidad, la inclusión social y la 


igualdad. Lo que conlleva la innovación, la creatividad y la ética. 


Los principios del diseño universal son siete: 


Igualdad y facilidad de uso. Equidad de uso. El diseño debe ser útil para todas 
las personas y disponer del mismo significado de uso para todos los usuarios, no 
provocar segregación. Ha de ser un diseño atractivo. 


Flexibilidad de uso. El diseño se debe adaptar a un amplio rango de preferencias 
individuales y de capacidades. 


Simple e intuitivo. El diseño debe ser fácil de entender (hay que eliminar la 
complejidad innecesaria) y cumplir con las expectativas y la intuición del 
usuario. 


Información comprensible y perceptible. El diseño debe transmitir la 
información necesaria de forma eficaz para el usuario, independientemente de 
las condiciones ambientales o de sus capacidades sensoriales. 


Poco esfuerzo físico. El diseño debe ser usado de forma cómoda y eficiente con 
el mínimo esfuerzo. 


Minimizar el riesgo de cometer un error. El diseño debe minimizar el peligro y 
las consecuencias negativas producidas por acciones accidentales o no 
intencionadas. 


Tamaños y espacios apropiados con dimensiones adecuadas. Espacio suficiente 
de aproximación y uso. Dimensiones y espacio apropiadas para permitir el 
acercamiento, alcance, manipulación y uso independientemente del tamaño del 
cuerpo del usuario, su postura o movilidad. 


«El buen diseño capacita, el mal diseño discapacita»: esta frase, utilizada como 
lema en la Declaración de Estocolmo del European Institute for Design and 
Disability en mayo de 2004, resume todo lo expuesto hasta el momento de forma 
muy clara. 


¿Cómo se aplica el diseño universal en la educación? ¿Cómo se diseña de forma 
universal en la educación? ¿Qué principios se utilizan? 


Diseño universal en la educación 


Diseño universal para el aprendizaje (DUA) 


Hemos visto que los principios anteriores, que nacen con la eliminación de 
barreras en la arquitectura, se extienden al diseño de cualquier servicio, producto 
y entorno, y contempla la variabilidad como una realidad, no como algo 
excepcional. En la educación, el Center for Applied Special Technology 
(CAST)? de Massachussetts lo introduce en sus investigaciones, abordando por 
primera vez el diseño universal para el aprendizaje como un marco conceptual 
inclusivo —lo analizaremos con más detenimiento en el próximo capítulo-—. 


El CAST comienza sus investigaciones en los años ochenta utilizando 
tecnologías para eliminar las barreras al aprendizaje de alumnado con 
discapacidad. La tecnología permitía personalizar el aprendizaje, todas las 
personas podían acceder al mismo contenido aunque de forma diferente. David 
H. Rose (neuropsicólogo del desarrollo) y Anne Meyer (psicóloga clínica) 
inician las investigaciones en este campo y, junto con otros miembros del equipo 
de investigación, diseñan un marco de aplicación del diseño universal en la 
educación, el diseño universal para el aprendizaje (DUA), sustentado en los 
avances de la neurociencia aplicada al aprendizaje, el uso de la tecnología y la 
investigación educativa. 


En línea con lo que se viene hablando del modelo social como paradigma actual, 
para Rose y Meyer, «las barreras para el aprendizaje no son inherentes a las 
capacidades de los estudiantes, sino que surgen en las interacciones de estos con 
materiales y métodos rígidos y poco flexibles» (Rose y Meyer, 2002, citado en 
Alba, 2018: 16). 


Se aboga entonces por un diseño en todos los elementos del currículo que 
permita que cada estudiante pueda acceder al mismo, participar en el aprendizaje 
y obtener logros. El diseño universal «proporciona una perspectiva que supone 
concebir y diseñar cualquier servicio o producto basado en la diversidad como 
norma, a partir de lo cual, cualquier diseño se realiza teniendo en cuenta los 
diferentes usuarios potenciales, con diferentes opciones o alternativas de uso que 
permitan que sea utilizado de manera satisfactoria por todos» (Alba, 2018: 17). 


Los principios abordados por el diseño universal para el aprendizaje son 
ligeramente diferentes a los principios del diseño universal. Están relacionados y 
alineados con las redes neuronales cerebrales del aprendizaje, y «se basan en las 
investigaciones prácticas de campos como la psicología cognitiva, ciencias del 
aprendizaje, psicología del desarrollo humano y las neurociencias» (Rose y 
Gravel, 2010, citado en Alba, 2018: 20). 


Estos principios, que se desarrollarán con detenimiento en el siguiente capítulo, 
son tres: 


Proporcionar múltiples formas de representación en relación con las redes de 
reconocimiento. 


Proporcionar múltiples formas de acción y expresión en relación con las redes 
estratégicas del aprendizaje. 


Proporcionar múltiples formas de compromiso en relación con las redes 
afectivas del aprendizaje. 


Cada uno de estos principios está dividido en tres pautas que ayudan a diseñar 
contextos flexibles. Desde su inicio, este modelo ha ido evolucionando; en la 
actualidad se está trabajando con las pautas 2.2. Es, por lo tanto, un modelo 
dinámico, que se va construyendo a partir de los resultados actuales de 
investigaciones sobre el cerebro y el aprendizaje. 


Pero no es el único enfoque, los abordaremos ahora todos brevemente por orden 
cronológico. Entre ellos existen pequeñas diferencias que los hacen singulares, 
pero también similitudes, y una de ellas es que se centran únicamente en la 
educación superior. Para profundizar más sobre el tema se recomienda la lectura 
de Ruiz et al. (2012); Sala, Sánchez, Giné y Díez (2014), y Díez y Sánchez 
(2015). 


Diseño instruccional universal (DIU) 


En 1998, Silver y colaboradores utilizan por primera vez el término universal 
instructional design (UID), o diseño instruccional universal (DIU) en su 
traducción al castellano, para plantear la aplicación de los siete principios del 
diseño universal enumerados con anterioridad en el ámbito pedagógico 
universitario. 


Este concepto tiene mucha difusión en Canadá y Estados Unidos; universidades 
como University of Guelph, Georgian College o University of Toronto, entre 
otras, investigan sobre este modelo. 


Los siete principios se concretan de forma sensiblemente diferente: 


Accesible e imparcial en todas las partes. Ha de proporcionar los mismos 
significados de uso cuando sea posible o equivalentes cuando no lo sea. 


Consistente y sencillo. Tiene que eliminar las complejidades innecesarias. 


Flexibilidad en la presentación, participación y uso. Adaptable a un amplio 
rango de habilidades, debe permitir la elección de los métodos. 


Explicitamente presentado y fácilmente percibido. La información esencial debe 
presentarse de forma efectiva y maximizar el uso de los medios de 
comunicación. 


Proporciona un entorno de aprendizaje de apoyo. La instrucción se anticipa a las 
diferencias individuales de aprendizaje con voluntad de ser acogedora e 
inclusiva. 


Minimiza el esfuerzo físico y los requerimientos. 


Asegura un espacio que se adapte a los estudiantes y a los métodos de 
enseñanza. Espacio, postura, medidas, manipulaciones... (Sala, Sánchez, Giné y 


Díez, 2014). 


La University of Minnesota aborda el diseño instruccional universal desde una 
óptica ligeramente diferente y aplica los principios del diseño universal a los 
estudios universitarios, modificándolos ligeramente y añadiendo uno más. 


Los principios que el docente ha de tener en cuenta en el diseño de entornos 
flexibles de aprendizaje que maximicen las oportunidades de éxito de todo el 
alumnado son los siguientes: 


Crear un clima de bienvenida en clase. 

Determinar los contenidos esenciales del curso. 

Proporcionar expectativas claras y feedback. 

Explorar caminos para incorporar apoyos naturales para el aprendizaje. 
Utilizar distintos métodos de instrucción. 


Proporcionar distintas vías para que los estudiantes puedan demostrar su 
conocimiento. 


Utilizar tecnología para mejorar las oportunidades de aprendizaje. 


Alentar los contactos profesor-estudiante. 


Diseño universal para la instrucción (DUI) 


El diseño universal para la instrucción (DUD), o universal design for instruction 
en inglés, es la aplicación del diseño universal en la educación centrado 
exclusivamente en la Universidad. Surge de las investigaciones realizadas en en 
la University of Connecticut de Estados Unidos en el campo de la discapacidad y 
la accesiblidad. 


Scott, McGuire y Shaw (2001) amplían los siete principios universales a nueve, 
añadiendo dos principios relacionados con las comunidades de aprendizaje y la 
creación de un clima educativo adecuado en los entornos pedagógicos. 
Denominan este enfoque como diseño universal para la instrucción (DUD), que 
se centra principalmente en la educación superior. En Dalmau et al. (2015) se 
abordan los indicadores para su implementación en el ámbito universitario. 


Los principios que se contemplan en el diseño de la instrucción son los 
siguientes: 


Uso equitativo. 

Uso flexible. 

Uso intuitivo y simple. 
Información perceptible. 
Tolerancia al error. 

Bajo esfuerzo físico. 

Medidas y espacios adecuados. 


Comunidades de aprendizaje. Los procesos de enseñanza deben promover 
interacción y comunicación entre el alumnado y el profesorado. 


Clima de enseñanza acogedor e inclusivo. Todas las personas deben tener altas 
expectativas de progreso. 


Diseño universal en educación (DUE) 


El diseño universal en educación, o universal design in education, no solo aplica 
los siete principios del diseño universal a la instrucción o currículo, sino a todos 
los aspectos relacionados con la educación, como son los espacios educativos 
(salas de clase, salas de informática, biblioteca, laboratorios, alojamientos. ..), 
los materiales (software educativo, páginas web, libros...), etc. 


Surge en la University of Washington a partir de un proyecto del Center for 
Universal Design in Education. 


Aunque Ruiz et al. (2012) no lo consideran «como un paradigma en sí mismo de 
la misma envergadura que los anteriores», Burgstahler (2007) lo define como 
«un marco filosófico para diseñar un rango general de productos y ambientes 
educativos». 


A modo de síntesis, en la tabla 2 se recogen los cuatro enfoques analizados 
anteriormente, los principios y la universidad o centro de investigación que 
lidera el enfoque. 


Tabla 2. Enfoques del diseño universal en la educación 


ENFOQUE 


Diseño universal para el aprendizaje (DUA) 


Diseño instruccional universal (DIU) 


Crear un clima de bienvenida en clase. Determinar los contenidos esenciales 


Diseño universal para la instrucción (DUI) 


Diseño universal en educación (DUE) 


Investigaciones 


Las investigaciones y estudios que se llevan a cabo sobre los tres últimos 
enfoques, diseño instruccional universal (DIU), diseño universal para la 
instrucción (DUI) y diseño universal en educación (DUE), se han centrado única 
y exclusivamente en el campo de la educación superior universitaria. Solo el 
primer enfoque, el diseño universal para el aprendizaje (DUA), tiene un mayor 
campo de actuación y abre la investigación a las etapas obligatorias de la 
educación. Esto hace que sea el enfoque más conocido y extendido en 
educación. En la actualidad forma parte de muchos programas de educación 
permanente del profesorado. La normativa actual que las distintas comunidades 
autónomas han diseñando ya contempla el diseño universal para el aprendizaje 
(DUA) como una medida o actuación general de atención a la diversidad. 


Tanto Sala, Sánchez, Giné y Díez (2014) como Díez y Sánchez (2015) coinciden 
en la importancia de desarrollar investigaciones que avalen que la aplicación del 
diseño universal en la educación contribuye a ofrecer igualdad de oportunidades 
en el acceso al currículo sin la necesidad de realizar adaptaciones posteriores; de 
esta forma, logra la inclusión de todo el alumnado en la educación. 


Coinciden también en la poca investigación que hay sobre este tema, con falta de 
estudios que analicen su aplicación al ámbito educativo universitario. Si bien, 
todos ellos concluyen que «el diseño universal para el aprendizaje puede 
benerficiar a los estudiantes con algún tipo de discapacidad, pero que, en 
general, la adopción de estrategias basadas en DUA favorece a todos los 
estudiantes» (Díez y Sánchez, 2015: 89). 


Estos resultados asientan las bases de la inclusión, al corroborar que la 
educación inclusiva es una educación con todos y para todos, e incidir en la 
importancia del contexto y la accesibilidad; porque si la accesibilidad es nula, la 
discapacidad es una opresión. 


En Díez y Sánchez (2015) se analizan los resultados obtenidos en otra 
investigación llevada a cabo por la University of Guelph después de la 
implementación de los principios del diseño universal en nueve asignaturas de 


esta universidad. Los resultados fueron sorprendentes, pues no solo «mostraron 
una relación positiva entre el nivel de implementación de medidas de diseño 
universal y la autoeficacia académica de los estudiantes en aspectos como la 
concentración en clase, la memorización, la comprensión, la explicación y 
discriminación de conceptos o la toma de apuntes», sino que demostraron 
también la relación que hay con la emoción, de forma que «los estudiantes que 
implementaron más medidas de diseño universal manifestaban más emociones 
positivas y menos negativas que los de asignaturas con menos medidas 
implementadas». También los docentes señalaron «una mejora de sus 
conocimientos». 


Estos resultados positivos tanto para docentes como discentes evidencian el 
camino por el que se debe transitar para crear sociedades más inclusivas, pero 
también que la cognición y la emoción deben ir de la mano en el aprendizaje, 
puesto que, como apuntan Immordino y Damasio (2007), el pensamiento 
emocional es una superposición entre emoción y cognición. 


Investigaciones centradas en la implementación del DUA en contextos 
universitarios 


El objeto de este libro es el diseño universal para el aprendizaje, por lo que se 
analizan a continuación las investigaciones llevadas a cabo en contextos 
universitarios sobre el DUA. Es difícil encontrar información sobre el tema, 
puesto que, como ya se ha comentado anteriormente, no son muy numerosas las 
investigaciones llevadas a cabo hasta el momento; se analizan aquí las que se 
han considerado más relevantes, llevadas a cabo por grupos de investigación 
españoles enmarcados dentro del Proyecto DUALETIC? («Diseño universal para 
el aprendizaje a través de la lectoescritura y las tecnologías de la información y 
la comunicación»). 


Alba, Zubillaga y Sánchez (2015) recogen diferentes investigaciones y 
experiencias sobre DUA en contextos universitarios en las que se constata la 
importancia del uso de las TIC. Varias de las investigaciones exponen el uso de 
plataformas diseñadas con los principios DUA para la formación on-line. 
Concluyen corroborando que «la utilización del diseño universal para el 
aprendizaje en la formación de los docentes en el ámbito universitario se perfila 
como una propuesta para que los docentes aprendan a dar respuestas educativas 
a la diversidad, en las que las tecnologías están integradas como un elemento del 
currículum, desde el marco de la educación accesible y de calidad para todos». 


Díez y Sánchez (2015) llevaron a cabo una investigación con estudiantes 
universitarios con discapacidad de 10 universidades españolas diferentes sobre el 
modelo del diseño universal para el aprendizaje (DUA). Aquí se expone una 
síntesis de la misma, que puede leerse en su totalidad en el artículo publicado 
por Aula Abierta: Diseño universal para el aprendizaje como metodología 
docente para atender a la diversidad en la Universidad. 


Se trata de un estudio descriptivo que analiza las demandas sobre adaptaciones 
curriculares de estudiantes con discapacidad bajo la óptica del DUA. La muestra 
de la población fue seleccionada mediante un muestreo no probabilístico de 
conveniencia. Todas las personas participantes «cumplimentaron un cuestionario 
en formato papel sobre adaptaciones curriculares traducido y adaptado de un 


estudio previo (Hill, 1996)». Se preguntaba sobre su necesidad respecto a las 
adaptaciones curriculares y el grado de disposición del profesorado para llevarlas 
a Cabo. 


El cuestionario estaba formado también por preguntas abiertas y permitía opinar 
sobre las adaptaciones que considerasen necesarias en las clases, en las tareas y 
los trabajos y en los exámenes y las evaluaciones. Estas respuestas se fueron 
clasificando de acuerdo con los tres principios del diseño universal para el 
aprendizaje y sus correspondientes pautas —que se analizarán en el próximo 
capítulo—. Las personas que participaron en esta investigacción señalaron un 
total de 63 adaptaciones curriculares necesarias; todas ellas pudieron ser 
clasificadas en alguno de los principios y pautas del DUA. En ningún momento, 
estas personas fueron conocedoras de ningún aspecto relacionado con este 
modelo. En sus respuestas reflejaban su realidad cotidiana como estudiantes de 
la Universidad. «En este sentido, parece razonable pensar que si uno de los 
principales colectivos que se vería beneficiado de actuaciones de atención a la 
diversidad expresa medidas que se relacionan claramente con el DUA, este es un 
paradigma que se debe tener en cuenta en la formación del profesorado 
universitario como instrumento para lograr una mejor atención a la diversidad». 


Los resultados obtenidos, aunque derivados de una muestra limitada, indican que 
las necesidades y demandas de las personas con discapacidad que estudian en 
universidades españolas están relacionadas con las pautas y principios que el 
diseño universal para el aprendizaje propone para ayudar a los docentes a 
diversificar estrategias, ofreciendo oportunidades para todos los estudiantes, al 
eliminar las barreras y variar las opciones para el aprendizaje. 


Díez y Sánchez (2015) concluyen su estudio «considerando adecuado proponer 
que, a través de los programas de formación del profesorado universitario o por 
el medio que sea, se creen contenidos y se proporcionen las competencias 
necesarias para que los docentes puedan llevar a cabo su actividad académica 
atendiendo a las necesidades de todos los estudiantes mediante la aplicación de 
los principios del DUA». 


Llegados a este punto la pregunta sería: ¿Cómo podemos hacerlo? ¿Cómo incluir 
el diseño universal para el aprendizaje en la formación del profesorado? 


Distintas universidades están trabajando en esta línea con experiencias 
formativas para profesorado universitario; varias comunidades autónomas lo 


incluyen ya dentro de la programación permanente para el profesorado no 
universitario. 


El Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado 
(INTEF), dependiente del Ministerio de Educación y Formación Profesional, 
dentro de su propuesta de formación permanente para profesorado no 
universitario, incluye, a partir de septiembre de 2019, un curso de formación en 
red de 70 horas cuyo objetivo es promover el acceso universal y la aplicación del 
diseño para todos en todos los entornos del centro educativo, en todos los 
servicios que ofrece el centro y en el desarrollo curricular; de esta forma, 
promueve la no discriminación y evita la exclusión en la educación y desde la 
educación. 


1. Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de Igualdad de Oportunidades, no 
Discriminación y Accesibilidad Universal de las Personas con Discapacidad 
(LIONDAU). 


2. Ver: <http://www.cast.org/>. 


3. Ver: <http://www.educadua.es/>. 


4. Diseño universal para el aprendizaje 


No hay escasez de talento, sino abundancia de talento en estado latente, 


abundancia de potencial por actualizar. 


GRANÉ Y FORÉS, 2019 


Todd Rose (2017), en su libro Se acabó el promedio, aborda con mucho detalle 
el tema de la variabilidad desde el punto de vista de la homogeneidad. Habla de 
la tiranía del promedio que nos compara continuamente y para acceder a los 
estudios superiores te empuja a hacer exactamente las mismas cosas que el 
estudiante promedio, «solo que mejor». 


El diseño universal para el aprendizaje (DUA) parte de que la variabilidad es la 
regla, no la excepción; por lo tanto, debemos apartarnos del estudiante promedio, 
con currículos promedios, puesto que de esta forma estamos dejando talentos sin 
desarrollar. Incide también en la importancia del contexto, pues la variabilidad 
puede terminar siendo discapacidad o no dependiendo del contexto; se habla de 
contextos discapacitantes como aquellos que presentan barreras al aprendizaje. 
El DUA, además, refleja la variabilidad entre los aprendices y promueve el 
estudio de la variabilidad humana desde la neurociencia, con cerebros en 
constante cambio. El cerebro no es fijo e inmutable, puede crear nuevas 
conexiones neuronales para adaptarse a las necesidades que se le van 
presentando. Norman Doidge se refiere a la neuroplasticidad como la plasticidad 
neuronal, sináptica; una habilidad natural del cerebro para formar nuevas 
conexiones. 


¿Cómo es posible, entonces, reemplazar el promedio en la educación? El diseño 
universal para el aprendizaje se basa en la variabilidad individual con la 
finalidad de diseñar en función de ella, de personalizar el aprendizaje. Así, la 


solución está en crear contextos con opciones flexibles disponibles para todos 
los aprendices. Para ello, este marco ofrece una serie de directrices y pautas que 
hay que tener en cuenta —se abordarán a continuación—, pues ayudarán a los 
docentes en la diversificación de estrategias de aprendizaje que ofrezcan 
oportunidades para todo el alumnado. No se trata de individualizar la enseñanza, 
sino de personalizarla, de crear ambientes de aprendizaje flexibles y precisos, de 
modo que desafíen y promuevan el éxito. Este enfoque no dejaría a ningún 
aprendiz en los márgenes, tampoco ningún talento sin desarrollar. 


Este modelo supone un paradigma educativo que no solo incorpora los avances 
en el campo de la neurociencia, sino que se basa en distintas teorías de 
aprendizaje con las que se pretende describir los procesos cognitivos por medio 
de los cuales se lleva a cabo el aprendizaje, reconociendo también el valor 
didáctico de muchas metodologías. 


¿Cómo podríamos definir el diseño universal para el aprendizaje? 


El diseño universal para el aprendizaje (DUA) fue definido por Rose y Meyer 
como «un conjunto de principios basados en los resultados de las 
investigaciones, que proporcionan un marco para utilizar la tecnología para 
maximizar las oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes» (Rose y 
Meyer, 2002, citado en Alba, 2016: 17). 


En la Ley de Oportunidades en Educación Superior (Higher Education 
Opportunity Act) de 2008 de Estados Unidos se define el término diseño 
universal para el aprendizaje como un marco científicamente válido para guiar la 
práctica educativa según estas directrices: 


Proporciona flexibilidad en las formas en que la información es presentada, en 
los modos en los que los estudiantes responden o demuestran sus conocimientos 
y habilidades, y en las maneras en que los estudiantes son motivados y se 
comprometen con su propio aprendizaje. 


Reduce las barreras en la enseñanza, proporciona adaptaciones, apoyos y 
desafíos apropiados, y mantiene altas expectativas de logro para todos los 
estudiantes, incluyendo a aquellos con discapacidades y a quienes se encuentran 
limitados por su competencia lingiística en el idioma de enseñanza. 


Desde el año 2008 hasta la actualidad, el DUA se encuentra en muchas políticas 
públicas en Estados Unidos en torno a la educación K-12, la educación superior, 
la tecnología educativa y el desarrollo de la fuerza laboral. En España, algunas 
comunidades autónomas empiezan a contemplarla dentro de su normativa 
educativa inclusiva. 


Principios y pautas 


En esta sección vamos a centrarnos en los principios y pautas que guían el 
diseño universal para el aprendizaje. 


Se habla de tres redes neuronales cerebrales vinculadas al aprendizaje: las redes 
afectivas relacionadas con el porqué del aprendizaje, las redes de reconocimiento 
que explica el qué del aprendizaje y unas terceras redes estratégicas que 
concretan el cómo del aprendizaje. 
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Figura 3. Diseño universal para el aprendizaje, redes neuronales 


Todas estas redes intervienen en el aprendizaje, pero no actúan de forma lineal, 
ni tampoco siguiendo un orden; se activan o no atendiendo a las actividades que 
se presentan. Las tres redes se mantienen activas trabajando de forma 
simultánea, holística. Grané y Forés (2019) explican que la teoría locacionista y 
teoría de centros, que en el siglo XX era incuestionable y buscaba una ubicación 
para las funciones del cerebro, es rebatida en la actualidad; el cerebro no 
funciona como un centro único y no se puede atribuir una función humana a un 
lugar único del cerebro, puesto que «el cerebro funciona como totalidad, incluso 
se ha comprobado que una actividad tan simple como mirar un cuadro implica 
activar una infinidad de partes cerebrales» (pág. 39). 


Las tres redes están alineadas con tres principios. Estos tres principios guían el 
DUA y proporcionan el marco subyacente a las pautas: 


Redes afectivas, que se alinean con el principio de múltiples formas de 
compromiso. Los estudiantes difieren en los modos en que pueden estar 
implicados o motivados para aprender, en la forma en que se involucran con el 
aprendizaje. 


Redes de reconocimiento, que se alinean con el principio de múltiples de formas 
de representación. Los estudiantes difieren en la forma en que perciben y 
comprenden la información. 


Redes estratégicas, que se alinean con el principio de múltiples formas de acción 
y expresión. Los estudiantes difieren en las formas en que pueden navegar por 
un entorno de aprendizaje y expresar lo que saben. 


En la figura 4 aparece la versión 2.2 (última versión del CAST traducida por 
Fellow Group), que recoge alguna modificación con respecto a las anteriores. En 
esta versión se diferencia entre los principios para el acceso, la construcción y la 


internalización. La meta que se persigue es lograr aprendices expertos decididos 
y motivados, ingeniosos y conocedores, estratégicos y dirigidos a la meta, de 
forma que, relacionando ya los conceptos que van apareciendo en el libro, 
seríamos capaces de ver las características de las estrategias del aprendizaje 
profundo abordadas en el capítulo anterior entre estas pautas. 
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Traducción y adaptación: Pollcw Group (2019). 


Figura 4. CAST. Fellow Group (2018). Pautas de diseño universal para el 
aprendizaje. Versión 2.2 


Cada uno de estos principios está dividido en pautas; cada una contiene un 
conjunto de puntos de verificación (PV). La estructura será la misma en los tres 
apartados: explicación e introducción sobre las redes cerebrales del aprendizaje, 
enumeración de las pautas y puntos de verificación con ejemplos concretos para 
implementarlos en el aula, y propuestas metodológicas actuales e innovadoras 
relacionadas con ello. 


Las pautas y los puntos de verificación son un conjunto de estrategias que 
ayudan a diseñar contextos flexibles maximizando las oportunidades de 
aprendizaje y eliminando barreras; nunca deben considerarse como un listado de 
estrategias que deben realizarse en su totalidad; tampoco como un listado que 
ofrece estrategias solo para un alumnado concreto. Estas pautas y puntos de 
verificación deben seleccionarse de acuerdo con los objetivos que se quieran 
desarrollar y se deben implementar en todos los elementos del currículo de una 
forma universal; de esta forma, se diseñan entornos accesibles para todo el 
alumnado. 


Redes afectivas: por qué se aprende 


Las redes afectivas intervienen en los sentimientos, los valores y las emociones, 
relacionadas con el porqué se aprende. Es importante la implicación de estas 
redes en el aprendizaje, puesto que habitualmente existía una ruptura entre los 
procesos cognitivos y metacognitivos, y la emoción y el sentimiento. Para 
Damasio (1999), «los términos razonar y decidir también implican que quien 
decide posea alguna estrategia lógica para generar inferencias válidas en las que 
basar su selección de opción de respuesta, y que posea, además, los mecanismos 
necesarios para el proceso de razonamiento. Entre estos últimos, se suele 
mencionar la atención y la memoria operativa; pero nada se dice de la emoción y 
el sentimiento, y prácticamente nada sobre los mecanismos que generan un 
variado repertorio de opciones para ser seleccionadas» (Damasio, 1999: 192). Y 
explica que, en la toma de decisiones, si dejamos fuera las emociones, honramos 
a Platón, Descartes y Kant y analizamos las consecuencias de cada una de las 
posibles soluciones. Pero, en la mayoría de los casos, las decisiones las tomamos 
desde las emociones y los sentimientos, incidiendo en que «pasa algo muy 
importante antes de hacer un análisis de costo/beneficio y de razonar hacia la 
solución al problema: cada vez que se te ocurre la posibilidad de una mala 
decisión, aunque sea fugazmente, tienes un sentimiento visceral displacentero». 
Este sentimiento recibe el nombre de marcador somático, «obliga a enfocar la 
atención en el resultado negativo de una acción determinada y funciona como 
una señal de alarma automática que dice: “¡cuidado con el peligro que acecha si 
eliges la opción que tiene esas consecuencias!”» (Damasio, 1999: 199). 


Para fomentar el desarrollo de las redes afectivas, el DUA plantea que en el 
diseño curricular deben proporcionarse múltiples formas de compromiso. De 
esta forma, los aprendices llegarán a sentirse decididos y orientados con la meta. 
Serán estudiantes capaces de regular sus emociones, de mantener el esfuerzo, de 
optimizar la autonomía, de ser resilientes o de imponerse objetivos desafiantes. 


Estas redes afectivas impactan en cómo aprende o no aprende el alumnado. El 
trabajo en equipo, el clima de aula, las relaciones interpersonales basadas en el 
apoyo mutuo y en el cuidado son aspectos para tener en cuenta. Estas redes están 
alineadas con el principio de múltiples formas de compromiso. 


A continuación, se desarrollan las pautas y los puntos de verificación del 
principio «Proporcionar múltiples formas de compromiso». Existen tres pautas 
que a su vez contienen diferentes puntos de verificación que ayudan a diseñar de 
forma universal el currículo. Ya se ha comentado anteriormente que estas pautas 
y puntos de verificación nunca deben considerarse listas de cotejo; por lo tanto, 
nunca deben contemplarse todos en una programación. El docente es quien debe 
construir y diseñar el ambiente de aprendizaje seleccionando las más útiles para 
lograr el objetivo que persigue. 


Pauta 7. Proporcione opciones para captar el interés 


«Para aprender se requiere una mente concentrada, y eso se consigue si el 
cerebro (en concreto, la corteza prefrontal) es capaz de conectar diferentes 
circuitos cerebrales e inhibir otros irrelevantes y fuentes de distracción. La 
atención que facilita el aprendizaje necesita un esfuerzo continuo, que requiere 
autocontrol motivación, que se consigue a través de lo novedoso o relevante, y 
emociones adecuadas, es decir, positivas» (Forés et al., 2015) 


Cada persona es diferente. Atender adecuadamente la diversidad del aula implica 
diseñar teniendo en cuenta las capacidades, los intereses, las motivaciones, los 
conocimientos previos que tienen... Conocer los intereses del alumnado nos 
ayudará a asombrarlos, a captar la atención, a despertar la curiosidad y la 
necesidad de saber. 


Se puede empezar la clase con un detonante que desencadene una acción, un 
proceso o una actividad sorprendente, como improvisar haciendo rap, o llevar 
una sardina en la cabeza u otro objeto, y preguntar por qué. El objetivo es 
introducir elementos novedosos que activen las redes atencionales y motiven a 
los estudiantes a iniciar un aprendizaje, una investigación... a formar parte 
activa del aprendizaje. 


PV 7.1. Optimice las elecciones individuales y la autonomía. Ejemplos y 
propuestas: 


Involucrar al alumnado en el establecimiento de sus propias metas y objetivos. 
Trabajar la autonomía. 


Implicar al propio alumnado en el diseño de las actividades y tareas para 
favorecer su autonomía. 


Utilizar el humor, el juego... como aliados para mantener la atención, para 
despertar la curiosidad. Como contemplan Grané y Forés (2019) en su libro Los 


patitos feos y los cisnes negros: «El humor es un poderoso aliado para construir 
la resiliencia generativa. Puede ser la piedra angular de la vida y la piedra 
angular de la reconstrucción de la vida si se concibe de manera generativa». 
Hablaremos de la resiliencia más tarde. 


Utilizar retos, conflictos cognitivos, desafíos... 


PV 7.2. Optimice la relevancia, el valor y la autenticidad. Ejemplos y 
propuestas: 


Ofrecer diferentes niveles de desafío. 
Planificar actividades pertinentes y relevantes. 


Plantear actividades que puedan llevarse a cabo en el entorno natural. 


PV 7.3. Minimice las amenazas y las distracciones. Ejemplos y propuestas: 


Clima de aula acogedor. 

Ética del cuidado. 

Trabajar colaborativamente fomentando las relaciones interpersonales y 
favoreciendo el desarrollo personal, la inclusión social, el bienestar emocional y 
físico. 

Accesibilidad cognitiva en el aula y en la universidad. 


Minimizar el ruido del aula. 


Crear entornos agradables. 


Pauta 8. Proporcione opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia 


Carol Dweck, psicóloga e investigadora norteamicana, habla de dos 
mentalidades básicas: una mentalidad fija, que lleva a la persona a considerar 
que las cualidades personales que tiene son inamovibles (en las investigaciones 
que llevó a cabo eran personas elogiadas por su inteligencia y que escogían los 
retos más fáciles), y una mentalidad de crecimiento, que se basa en la creencia 
de que las cualidades personales no son fijas, sino que dependen del esfuerzo. 
Esta mentalidad hace que «la persona se crezca ante las dificultades» (Dweck, 
2017). 


Desde este modelo del diseño universal para el aprendizaje se promueve la 
cultura del esfuerzo y del compromiso, se promueve la mentalidad de 
crecimiento de Dweck. En este tema ahondan Grané y Forés (2019), añadiendo 
que «las investigaciones de la profesora Carol Dweck han sido la contribución 
más importante para establecer qué tipo de correlación puede establecerse entre 
las habilidades intelectuales y las cualidades humanas, y la excelencia como su 
resultado» (pág. 103). Por lo tanto, se promueve también la calidad en la 
educación. 


PV 8.1. Resalte la relevancia de metas y objetivos. Ejemplos y propuestas: 


Intenciones de aprendizaje claras. 


Indicadores de éxito y rúbricas compartidas. 


PV 8.2. Varíe las demandas y los recursos para optimizar los desafíos. Ejemplos 
y propuestas: 


Establecer niveles de dificultad. 


Distintos niveles de retos, desafíos. 


PV 8.3. Promueva la colaboración y la comunicación. Ejemplos y propuestas: 


Trabajo cooperativo, trabajando roles concretos y específicos. 


Debates, asambleas. 


PV 8.4. Aumente la retroalimentación orientada a la maestría. John Hattie (2017) 
comprobó que la retroalimentación o feedback era una de las técnicas que más 
impacto positivo tenía en los resultados académicos y emocionales del 
alumnado. «La evidencia sobre la efectividad del feedback está documentada 

en Aprendizaje visible. En suma, el tamaño medio es 0,79, dos veces el efecto 
medio del resto de efectos de enseñanza. Esto sitúa el feedback entre las diez 
primeras influencias en el rendimiento, aunque hay una variabilidad 
considerable» (Hattie, 2017: 154). Ejemplos y propuestas: 


Proporcionar feedback específico y claro reconociendo e identificando lo que 
han realizado bien, el trabajo bien realizado. Se reconoce la tarea, no se alaba a 
la persona. Este aspecto está relacionado también con la mentalidad de 
crecimiento de Dweck (2017). 


Ayudar a reflexionar y a aprender del error. 
Enfatizar en el proceso, en la persistencia y dando valor al esfuerzo y la mejora. 


Proporcionar feedback informativo, no comparativo. 


Pauta 9. Proporcione opciones para la autorregulación 

Existen evidencias de que el aprendizaje de la metacognición y la 
autorregulación tienen un efecto muy positivo en el aprendizaje de todo el 
alumnado (Perkins y Ritchhart, 2014). 


Se debe comenzar trabajando de forma guiada y dirigida; el docente marca las 
pautas, el mapa del pensamiento, ayudándose de organizadores gráficos. Este 
apoyo se irá retirando gradualmente con el fin de conseguir cierta autonomía y 
aprendizaje del pensamiento. 


PV 9.1. Promueva expectativas y creencias que optimicen la motivación. 
Ejemplos y propuestas: 


Establecer objetivos y metas personales que permitan marcar proyectos de vida 
realistas con expectativas reales. 


PV 9.2. Facilite habilidades y estrategias para enfrentar desafíos. Ejemplos y 
propuestas: 


Habilidades sociales. 


Modelaje con mentores, programas de mentorías. 


PV 9.3. Desarrolle la autoevaluación y la reflexión. Ejemplos y propuestas: 


Evaluación formativa. 


Metacognición. 


Feedback centrado en autorregulación. 


Redes de reconocimiento: qué se aprende 


En este apartado vamos a centrarnos en las redes de reconocimiento. Estas redes 
son las encargadas de reconocer e identificar la información, para luego poder 
procesarla, y permiten también «crear patrones de reconocimiento conectados a 
los sonidos, voces, letras, palabras, hasta conceptos más elaborados y abstractos 
como el estilo de escritura de un autor» (CAST, 2011, citado en Alba, 2016). 


Para fomentar el desarrollo de las redes de reconocimiento, el DUA plantea que 
deben proporcionarse múltiples formas para la representación. De esta forma, el 
alumnado llegará a ser capaz de ser ingenioso y conocedor de la materia. 


Estas redes están centradas en el aprendizaje y en la transferencia que ocurre 
cuando múltiples representaciones son usadas permitiendo hacer conexiones. 


Pauta 1. Proporcione opciones para la percepción 


PV 1.1. Ofrezca formas para personalizar la visualización de la información. 
Ejemplos y propuestas: 


Cambiar el tamaño de la fuente, utilizar un tipo de letra u otro. 


Insertar imágenes, gráficos, infografías... que ayuden a acceder y comprender la 
información. 


Contraste, colores, tono y velocidad del habla... 


Formatos adaptables a través de diferentes modalidades 


PV 1.2. Ofrezca alternativas para la información auditiva. Ejemplos y 
propuestas: 


Usar sistemas de comunicación aumentativos y alternativos, convertidores de 
VOZ a texto. 


Subtítulos, organizadores gráficos, imágenes, vídeos, lengua de señas, metáforas 
visuales, lenguaje corporal... 


PV 1.3. Ofrezca alternativas para la información visual. Ejemplos y propuestas: 


Utilizar grabaciones de audio y audiolibros para el contenido que permitan 
seguir el texto; descripciones de imágenes, gráficos, vídeos o animaciones. 


Maquetas, objetos físicos que permitan utilizar el tacto. 


Pauta 2. Proporcione opciones para el lenguaje y los símbolos 


PV 2.1. Aclare vocabulario y símbolos. Ejemplos y propuestas: 


Clarificar el vocabulario con la definición de las palabras, imágenes, notas a pie 
de página... 


Elaborar un glosario, un diccionario. 


PV 2.3. Aclare sintaxis y estructura. Ejemplos y propuestas: 


Clarificar la estructura con esquemas sencillos, índices, guiones y apartados. 


Organizadores gráficos que relacionen los elementos. 


PV 2.4. Apoye la decodificación de textos, notaciones, matemáticas y símbolos. 
Ejemplos y propuestas: 


Recursos educativos de audio. 
Permitir el uso de texto a voz. 
Utilizar voz automática con anotación matemática digital (Math ML). 


Utilizar texto digital con narrador (por ejemplo: Daisy Talking Books). 


PV 2.5. Ilustre a través de múltiples medios. Habitualmente la información 
dominante es el texto de un libro de texto lo que supone una barrera para muchas 
personas. 


Pauta 3. Proporcione opciones para la comprensión 


El aprendizaje dirigido o instrucción directa (Hattie, 2017) difiere de la 
transmisión directa o clase dirigida. En la primera, en la instrucción directa, el 
alumnado asume un papel activo en el aprendizaje; mientras que en la segunda 
en la clase dirigida, el rol del alumnado es pasivo. En este tipo de instrucción se 
utilizan muchas pautas y puntos de verificación del DUA. Se ofrecen y 
proporcionan opciones para la comprensión, se parte de los conocimientos 
previos del alumnado, se ofrecen guías y apoyos para destacar las ideas 
principales y las relaciones que hay entre ellas y se concluye con un cierre que 
ayuda para organizar el aprendizaje, consolidarlo y reforzar sus puntos más 
importantes. 


PV 3.1. Active o proporcione conocimientos previos. Ejemplos y propuestas: 


Andamiaje con rutinas de pensamiento, organizadores gráficos... 


Vincular la información con otras áreas de conocimiento. 


PV 3.2. Destaque patrones, características fundamentales, ideas principales y 
relaciones entre ellas. Ejemplos y propuestas: 


Organizadores gráficos, como mapas mentales o mapas conceptuales, para 
destacar las ideas principales y las relaciones entre ellas. 


Utilizar un código de colores que ayude a memorizar. 


PV 3.3. Guíe el procesamiento, visualización y manipulación de la información. 


Ejemplos y propuestas: 


Proporcionar modelos o imágenes interactivas que permitan la manipulación de 
la información ofreciendo múltiples vías de entrada a un contenido. 


Fraccionar la información. 


PV 3.4. Maximice la transferencia y la generalización de la información. Un 
ejemplo puede leerse en la propuesta que hace un instituto de Educación 
Secundaria de Leganés* (Madrid), donde el alumnado estudia un momento 
histórico concreto a través de las explicaciones de profesores de asignaturas 
distintas en una clase simultánea. 


Redes estratégicas: cómo se aprende 


Las redes estratégicas son las encargadas de planificar, organizar y monitorear 
nuestra conducta. Así, también nos otorgan la posibilidad de demostrar lo que 
sabemos «activando las acciones que hacen posible realizar las actividades 
necesarias para poder aprender» (Alba, 2018: 23). 


Para fomentar el desarrollo de las redes estratégicas, el DUA plantea que deben 
proporcionarse múltiples formas de acción y expresión. De esta forma, los 
aprendices llegarán a ser capaces de actuar de forma estratégica, enfocándose en 
los objetivos. 


Pauta 4. Proporcione opciones para la acción física 


El formato impreso para los libros de texto puede ser una barrera al aprendizaje, 
por lo que debemos garantizar la interacción con la información a todo el 
alumnado. 


Ayudas técnicas, sistema braille, uso de grabadoras, activadores de voz... son 
opciones que hay que ofrecer para que todas las personas puedan explorar y 
expresar lo que saben. 


PV 4.1. Varíe los métodos de respuesta, navegación e interacción. Ejemplo y 
propuesta: Ofrecer alternativas para la respuesta física, la navegación y la 
interacción con ayudas técnicas. 


PV 4.2. Optimice el acceso a herramientas y tecnologías de asistencia. Ejemplo y 
propuesta: Proporcionar un apoyo eficaz que le permita optimizar el acceso a 
esas herramientas y tecnologías de asistencia. 


Pauta 5. Proporcione opciones para la expresión y la comunicación 


Cabe proporcionar recursos y materiales para poder expresar la información de 
forma diferente. 


PV 5.1. Use múltiples medios para la comunicación. Ejemplo y propuesta: 
Ofrecer posibilidades para que el alumnado exprese la información en distintos 
medios. 


PV 5.2. Use múltiples herramientas para la construcción y la composición. 
Ejemplos y propuestas: 


Utilizar la tecnología para el aprendizaje y el conocimiento. 
Promover un uso adecuado de la tecnología que potencie el aprendizaje (TAC). 


Emplear la narración digital en el aula, que permite contar una misma historia a 
través de distintas plataformas creando un contenido «unificado, coordinado y 
entretenido», como explica Henry Jenkins en su web <http://henryjenkins.org>, 
va ayudar a lograr un aprendizaje más profundo. Con respecto a la narrativa, 
Grané y Forés (2019) insisten en la importancia de narrar relatos, puesto que 
resulta un medio para compartir e interpretar las experiencias humanas, conecta 
emocionalmente con otras personas y posibilita la cohesión social y la 
construcción de comunidad. 


PV 5.3. Desarrolle fluidez con niveles de apoyo graduados para la práctica y el 
desempeño. Los apoyos graduados para la práctica y el desempeño permiten 
avanzar en el aprendizaje y pasar de la fase de principiante, aquella donde se 
cometen errores, a otra fase donde estos errores se minimizan y se da paso a la 
automatización y a la competencia. Pero para lograr esa competencia es 
necesaria una práctica deliberada. También Grané y Forés (2019) abordan este 
concepto e inciden en que «la práctica deliberada implica salir de la propia zona 


de confort e ir más allá de las habilidades actuales para intentar hacer algo que 
no éramos capaces de hacer antes, dedicar la plena atención a la actividad y 
desarrollar acciones conscientes, tener motivación que nos exija el esfuerzo 
máximo, definir bien y de manera concreta los objetivos, tener en cuenta el 
conocimiento y la habilidad previa, proporcionar adecuada retroalimentación 
(respuesta inmediata) y repetir la misma tarea o similar» (Grané y Forés, 2019: 
82-83). Esta práctica deliberada es, por lo tanto, muy diferente de la práctica 
automática de una tarea. La práctica deliberada exige concentración, persistencia 
y autorregulación, aspectos contemplados en las redes afectivas y que 
corroboran el funcionamiento holístico del cerebro. 


Pauta 6. Proporcione opciones para la función ejecutiva 


Tirapu y Luna (2008) definen «las funciones ejecutivas como los procesos que 
asocian ideas, movimientos y acciones simples y que los orientan a la resolución 
de conductas complejas» (pág. 222). Para Grané y Forés (2019), el «concepto de 
funciones ejecutivas define un conjunto de habilidades cognitivas que permiten 
la anticipación y el establecimiento de metas, la formación de planes y 
programas, el inicio de actividades y operaciones mentales, la autorregulación de 
las tareas y la habilidad de llevarlas a cabo eficazmente» (pág. 54). 


El concepto de funciones ejecutivas es muy utilizado en la educación en la 
actualidad. Se relaciona con modelos predominantemente cognitivos que 
explican la esencia de las funciones cognitivas de alto nivel y se corresponden 
con las estrategias de aprendizaje profundo analizadas con anterioridad, las 
cuales nos llevan a una educación de calidad. 


PV 6.1. Guíe el establecimiento de metas apropiadas. Ejemplos y propuestas: 


Graduar siempre las tareas de menor a mayor complejidad. 


Dar instrucciones simples y claras que pueden acompañarse de listas de cotejo o 
checklist. 


PV 6.2. Apoye la planificación y el desarrollo de estrategias. Ejemplos y 
propuestas: 


Autoinstrucciones. 


Modelaje con mentores. 


PV 6.3. Facilite la gestión de la información y recursos. Bransford, Brown y 
Cocking (2007) estudiaron cómo aprenden las personas e identificaron tres 
aprendices: principiantes, aprendices capaces y aprendices competentes. Estos 
últimos destacan por el uso de un enfoque metacognitivo de instrucción que 
logra la automatización; necesitan menos esfuerzo para desarrollar y ejecutar 
Cada tarea. Son capaces de lograr niveles sofisticados de pensamiento y 
razonamiento cuando tienen el conocimiento necesario para apoyar estas 
actividades (Bransford, Brown, €: Cocking, 2007). Lograr, por lo tanto, 
estudiantes competentes es el objetivo en un aprendizaje profundo. 


PV 6.4. Mejore la capacidad para monitorear el progreso. Ejemplos y 
propuestas: 


Feedback orientado al progreso. 


Evaluación formativa y retroalimentación. 


Propuestas pedagógicas actuales e innovadoras 


A continuación, sintetizamos distintas propuestas metodológicas actuales e 
innovadoras relacionadas con las tres redes neuronales. El objetivo de esta obra 
no es el desarrollo de estas metodologías —eso sería objeto de otro libro—, sino 
visibilizar su relación con las redes neuronales y el principio que desarrolla. Se 
intentará, no obstante, citar bibliografías que las analizan y estudian en el campo 
de la educación superior y pueden aportar información y claridad al tema. 
Consciente de que existen más investigaciones de las que aquí se citan, sirvan 
estas como ejemplo de su aplicación en la educación superior universitaria. 


Propuestas pedagógicas que proporcionan múltiples formas de compromiso 
y donde la motivación, el interés, el esfuerzo, la persistencia y la 
autorregulación desempeñan un papel importante 


«Uno de los instrumentos esenciales de la mente cultural es una función en gran 
medida olvidada: el juego.* [...] La imaginación es un socio privilegiado de este 
desempeño, desde luego, pero la imaginación no capta totalmente la 
espontaneidad, la variedad y el alcance de lo que significa JUGAR, utilizando la 
forma en mayúsculas que Jaak Panksepp prefiere cuando habla de esta función» 
(Damasio, 2018: 258). 


Las cuatro primeras propuestas pedagógicas tienen el juego como componente 
elemental. Se habla de juegos inmersivos, que utilizan el poder de la narración 
para conectar emocionalmente con las personas y empatizar con ellas. 


Gamificación. En la gamificación se aplican técnicas del diseño de juegos o de 
videojuegos en un entorno que inicialmente no es lúdico, como es el aula. Se 
usan los elementos del juego: puntos, insignias, rankings o medallas, al 
completar una tarea o actividad. En Peñalva, Aguaded y Torres-Toukoumidis 
(2018) se analiza cómo los docentes de las universidades españolas perciben y 
aplican el método del juego en sus clases para obtener óptimos resultados en la 
enseñanza-aprendizaje. 


Escape Room. Este juego va acompañado de una narrativa que motiva y 
acompaña a las pruebas que hay que superar para conseguir el objetivo 
final, que habitualmente suele ser salir de la habitación donde se está 
encerrado. En el Escape Room asociado a la educación, las pruebas o retos 
se relacionan con el currículo. En Gómez-Urquiza et al. (2019) se analizó el 
uso del Escape Room en la docencia universitaria y se confirmó que esta 
propuesta didáctica mejoraba el aprendizaje y la motivación del alumnado. 
Esta investigación se llevó a cabo con alumnado de la Universidad de 
Granada. 


BreakoutEdu. En un BreakoutEdu no hay que salir de una habitación, sino abrir 
una caja cerrada con diferentes tipos de candados. Para conseguir los códigos es 
necesario resolver diferentes retos, problemas, cuestionarios o enigmas. Moreno 
(2019), tras llevar a la práctica dos retos basados en esta propuesta didáctica en 
una asignatura Optativa de la mención en lenguas extranjeras (Inglés) en el 
Grado de Educación Primaria del Centro Universitario Sagrada Familia, obtuvo 
que su uso generó un alto nivel de motivación, permitió el trabajo cooperativo y 
favoreció la adquisición de competencias clave y contenidos de las asignaturas. 


Aprendizaje basado en el juego. Se utiliza el juego como vehículo para 
afianzar conocimientos. Se puede partir de juegos ya creados o inventados 
para la ocasión. El proyecto europeo ProActive propone a los docentes 
convertirse en diseñadores de juegos y participar en prácticas de enseñanza 
creativa. Este modelo se ha puesto en práctica en centros de Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria, pero también en el contexto universitario 
en Italia y España (ProActive, 2009). 


Digital Storytelling. En López, Delgado-Algarra, Gómez y Cáceres-Reche 
(2019) se aborda esta propuesta didáctica en la Universidad como una 
estrategia de motivación. Debe contener elementos de gamificación con una 
narración digital muy potente y se precisa la ayuda de herramientas 
digitales y recursos TIC. Se incide de nuevo en la importancia de narrar 
relatos. En el campo de la neurociencia, Damasio (1999) abordó el concepto 
del marcador somático, al que ya se ha hecho alguna referencia. «La 
hipótesis del marcador somático debe entenderse como una teoría que trata 
de explicar el papel de las emociones en el razonamiento y toma de 
decisiones (muy relacionado con las denominadas funciones ejecutivas)» 
(Tirapu y Luna, 2008: 234). 


Coherente con este tema de las emociones y los sentimientos, se exponen aquí 
otras interesantes propuestas pedagógicas para llevar a cabo en las aulas. 


Aprendizaje-servicio. Aprender haciendo un servicio a la comunidad. No se 
puede hablar de aprendizaje-servicio sin hacerlo de Roser Batlle, una pedagoga y 
emprendedora social, como se define en su blog,* centrada en la difusión de esta 


metodología. Autora y coautora de numerosos libros y publicaciones educativas 
sobre el tema, en 2008 fue escogida emprendedora social de Ashoka para 
desarrollar el proyecto de promoción y difusión del aprendizaje-servicio en 
España. En Rubio y Escofet (2018) no solo se recogen varias aportaciones del 
uso de esta metodología en la Universidad, también se adentra en conocer los 
elementos clave para el desarrollo de la misma en la educación superior. 


Pedagogía del cuidado. Esta pedagogía se centra en el cuidado, en el 
vínculo, en la ética del cuidado que Gilligan desarrolló en el libro In a 
differente voice traducido al castellano con el título La moral y la teoría 
(Gilligan, 2013). Hay pocas investigaciones sobre este tema y están 
centradas en etapas obligatorias. 


Propuestas pedagógicas que proporcionan múltiples formas de 
representación y facilitan la comprensión y percepción de la información 


Los modelos pedagógicos que se abordan a continuación proporcionan múltiples 
formas de representación (vídeos, audio, textos, realidad aumentada) que no solo 
facilitan la percepción de la información, sino, sobre todo, su comprensión. Son 
propuestas innovadoras, muy bien acogidas en todas las etapas educativas, si 
bien las propuestas que aquí se hacen están centradas en la actualidad 
universitaria. 


Flipped classroom. Este modelo pedagógico surge en Estados Unidos de la 
mano de dos profesores, Bergmann y Sams, que en 2006 comenzaron a grabar 
sus clases en vídeo para que todos aquellos estudiantes que no podían acudir a 
la Escuela de Secundaria en la ciudad de Woodland Park, Colorado, pudieran 
seguir las clases. Se invirtieron entonces las tareas, y el aula se convirtió en un 
lugar de dudas y consultas; se transformó en un espacio que promovía 
aprendizajes de orden superior. Este modelo ha sido bien acogido en las 
universidades y se encuentran numerosas publicaciones que así lo corroboran. 
Román (2013) ya reflexionaba sobre este modelo didáctico que ofrecía una 
oportunidad para profundizar en el Espacio Europeo de Educación Superior. 
Medina (2017) recoge experiencias llevadas a cabo en diferentes 
universidades. El profesor universitario Raúl Santiago, de la Universidad de 
La Rioja, es un referente en este tema en España y coordina el Proyecto «The 
flipped classroom».” Es autor de numerosos libros y publicaciones educativas 
sobre el tema, así como conferenciante nacional e internacional en numerosos 
cursos formativos. 


Visual thinkingo pensamiento visual. El pensamiento visual es una 
metodología que dibuja el aprendizaje. Sirve para organizar y representar 
pensamientos, conceptos y contenidos por medio de dibujos. El visual thinking 
y su aplicación en el ámbito educativo es un movimiento incipiente en la 
educación obligatoria, que comienza su andadura con proyectos colaborativos 
en las redes sociales, de modo que se va conformando una verdadera 


comunidad de aprendizaje en torno a esta propuesta pedagógica. Desde el 
Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado 
(INTEF) se promueve la formación de docentes sobre el tema. 


Enseñanza multinivel o aula diversificada. Es totalmente adecuada para dar 
una respuesta educativa inclusiva a todo el alumnado. Para Tomlinson 
(2008), un aula diversificada es aquella que utiliza el tiempo de manera 
flexible, un aula donde se varían las estrategias de aprendizaje y en la que se 
parte de los conocimientos previos, de un diagnóstico inicial. Carol Ann 
Tomlinson es profesora adjunta de Fundamentos, Política y Liderazgo 
Educativos en la Facultad de Educación de la Universidad de Virginia, y ha 
ejercido durante más de veinte años como profesora en la escuela pública, 
con alumnos y alumnas de diferentes edades en las etapas de Infantil, 
Primaria y Secundaria. 


Realidad aumentada (RA). El uso de la realidad aumentada en la educación 
universitaria está siendo muy utilizada para la enseñanza de idiomas, el arte 
o la historia. Ya hay universidades que destinan un espacio a la creación, 
evaluación e investigación de recursos educativos de realidad virtual, 
realidad aumentada y realidad mixta; además, cada vez hay más 
aplicaciones de realidad aumentada para usar en las clases. Barroso, 
Cabero y Leiva (2017) no solo analizan aplicaciones móviles de realidad 
aumentada, diseño gráfico, modelado e impresión en 3D, sino que 
profundizan en la realidad aumentada como tecnología emergente en 
contextos educativos. 


Propuestas pedagógicas que proporcionan múltiples formas de acción y 
expresión, y ofrecen opciones para la acción física, la expresión, la 
comunicación y la función ejecutiva 


Estas propuestas didácticas están relacionadas con el desarrollo de estrategias 
profundas de aprendizaje y de procesos cognitivos de alto nivel que promueven 
el desarrollo de las funciones ejecutivas. 


Cultura del pensamiento 


David Perkins, al hablar de la cultura del pensamiento, la define como «una 
cultura donde el pensamiento es parte del aire» (Perkins, 2001). 


Ron Ritchhart define la cultura del pensamiento como el entorno de aprendizaje 
donde se visibiliza, se valora y se promueve el pensamiento tanto individual 
como grupal. Ritchhart es uno de los defensores del pensamiento visible. Habla 
de un pensamiento metaestratégico, un tipo de pensamiento que permite al 
estudiante ser mucho más independiente a la hora de aprender. En sus 
investigaciones sobre comprensión realizadas en el seno del Proyecto «Zero» 
obtuvo unos resultados que avalaban la importancia del desarrollo de la 
metacognición de forma sistemática (Perkins y Ritchhart, 2014). 


Fomentar en el aula esta cultura implica ofrecer opciones para las funciones 
ejecutivas y desarrollar la fluidez con debates, propuestas de discusión socrática, 
foros de conocimiento, rutinas de pensamiento, organizadores gráficos y 
destrezas del pensamiento, entre otras propuestas. 


Robert Swartz, filósofo, doctor y profesor emérito de la Universidad de 
Massachusetts, en Boston, lleva más de treinta años investigando sobre cómo 
enseñar a pensar en la educación. Es el creador del método thinking based 
learning (TBL) y director del Centro para la Enseñanza del Pensamiento? (The 
Center for Teaching Thinking, CTT), con una sede en Madrid. 


Pensamiento computacional 


En 2006, Jeannette Wings definió el pensamiento computacional como un 
proceso de formulación y resolución de problemas que emplea los conceptos 
fundamentales de la informática. 


Aplicado a la educación, supone el desarrollo de un pensamiento lógico, 
secuenciado y organizado, y ofrece opciones para las funciones ejecutivas. 
Desarrolla habilidades numéricas y lingúísticas, trabaja la creatividad, promueve 
la toma de decisiones y la resolución de problemas, y fomenta el aprendizaje 
colaborativo. 


Uno de los elementos clave dentro del Plan de transformación digital educativa 
que atiende el Ministerio de Educación y Formación Profesional es la 
potenciación del pensamiento computacional, la programación y la robótica. 
Dentro de este plan se crea la Escuela de Pensamiento Computacional, 
coordinada por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
del Profesorado (INTEF) en colaboración con las consejerías y departamentos de 
Educación de las comunidades y ciudades autónomas. Esta escuela de 
pensamiento computacional está diseñada para la formación permanente del 
profesorado no universitario. 


No es la única propuesta dirigida a las etapas obligatorias: la Universidad de La 
Laguna ha puesto en marcha, durante el curso escolar 2018/2019, un programa 
educativo para el fomento del pensamiento computacional en las etapas de 
Primaria y Secundaria. Sin embargo, es difícil encontrar propuestas del uso del 
pensamiento computacional como metodología en la educación superior 
universitaria. 


TIC/TAC 


El término TIC es la abreviación de tecnologías de la información y la 
comunicación; se refiere al conjunto de avances tecnológicos que tenemos a 
nuestra disposición; mientras que el término TAC alude a las tecnologías del 
aprendizaje y el conocimiento. 


El uso de las TAC en educación es lograr una adecuada aplicación de las 
tecnologías de la información y la comunicación en un entorno de aprendizaje, 
así como ofrecer opciones para la acción física, la expresión y la comunicación. 


El potencial de las TIC en la educación ha sido reconocido y destacado en el 
marco de acción de la Agenda 2030 al resultar «indispensable para fortalecer los 
sistemas educativos, difundir los conocimientos, brindar acceso a la información, 
promover un aprendizaje de calidad y efectivo, y prestar servicios de forma más 
eficaz». 


En todos los programas universitarios es fácil encontrar asignaturas o menciones 
relacionadas con la tecnología educativa. 


Mobile learning 


Para la ejecución de la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible, la Unesco apuesta 
por el aprendizaje móvil y promueve «métodos mediante los cuales las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC), fáciles de transportar y 
cada vez más accesibles, puedan mejorar la educación». 


Según la Unesco, «el aprendizaje móvil, también llamado en inglés m-learning, 
ofrece métodos modernos de apoyo al proceso de aprendizaje mediante el uso de 
instrumentos móviles». Afirma también que «el aprendizaje móvil, 
personalizado, portátil, cooperativo, interactivo y ubicado en el contexto 
presenta características singulares que no posee el aprendizaje tradicional 
mediante el uso de instrumentos electrónicos (e-learning). En el primero se hace 
hincapié en el acceso al conocimiento en el momento adecuado, ya que, por su 
conducto, la instrucción puede realizarse en cualquier lugar y en todo momento. 
Por eso, en tanto que dispositivo de ayuda al aprendizaje formal e informal, 
posee un enorme potencial para transformar las prestaciones educativas y la 
capacitación». 


El mobile learning ofrece al alumnado opciones para la acción física, para la 
expresión y la comunicación. 


Vázquez, López y Sarasola (2013) abordan el tema de la expansión del 
conocimiento en abierto, el aprendizaje ubicuo, la accesibilidad, la portabilidad y 
la gratuidad del conocimiento; lo que provoca nuevos escenarios formativos en 
la educación superior que se centran en el modelo de enseñanza masivo en 
abierto y gratuito, conocido por sus siglas en inglés MOOC (massive open 
online course). 


Pero más allá de su potencial para repensar la educación, Touron y Santiago 
(2015) analizan la influencia del mobile learning en el desarrollo del talento en 
la escuela. Para los autores, el uso de la tecnología es poner al servicio del 
aprendizaje un diseño pedagógico que promueva aprendizajes profundos o 
deeper learning. 


4. Ver: <https://youtu.be/KXlIpsnlfZLo>. 


5. La palabra juego en cursiva en el original. 


6. Ver: <https://roserbatlle.net/>. 


7. Ver: <https://www.theflippedclassroom.es/>. 


8. Ver: <https://www.teach-think.org/es/>. 


5. Aprendizaje visible: lo que mejor marcha en la 
educación 


He visto profesores impresionantes, que se cuestionan a sí mismos, sufren 
cuando los alumnos no realizan los progresos adecuados, buscan evidencia de 
los éxitos y de lo que dista para alcanzarlos y solicitan ayuda para sus clases 
cuando la necesitan. 


HATTTE, 2017: 23 


El aprendizaje visible de John Hattie es una síntesis de más de 50 000 estudios 
que involucran a más de 80 millones de estudiantes. Cuando el libro se publicó 
en 2009, la revista Suplemento Educativo, de Times, habló sobre el «santo grial 
de la educación» porque, basándose en hechos, este libro responde a la 
pregunta: «¿Qué funciona mejor para el éxito académico ?»? Hattie insiste en 
que estas investigaciones están basadas en la historia de muchos docentes reales 
que transmiten su pasión y su amor por enseñar. 


La importante investigación llevada a cabo estos últimos años evidencia el 
impacto de los factores más importantes que afectan al rendimiento académico 
del alumnado. Hattie identificó 150 influencias (metodologías, programas, 
técnicas, estrategias...), utilizó la «d» de Cohen como la medida del tamaño del 
efecto y las clasificó conforme a ello. 


Estas influencias son válidas para docentes de la educación obligatoria, pero 
también para docentes de la educación superior o formación profesional. Son 
prácticas basadas en el cambio de mirada, en la búsqueda incesante y constante 
de la calidad de la enseñanza —que permite alimentar y desafiar las capacidades 
intelectuales y creativas del alumnado ofreciendo entornos flexibles de 
aprendizaje—, en la visión humanista y holística de la educación; pero, sobre 
todo, son prácticas basadas en la investigación y en las evidencias empíricas que 


hay sobre ellas. 


Hattie (2017) aborda el papel del docente en la excelencia de la educación. 
Concluye que los docentes son una de las principales influencias en el 
aprendizaje. Estas conclusiones se sintetizaron en seis indicadores que 
maximizan las opciones para tender a la excelencia en la educación: 


Los profesores son una de las principales influencias en el aprendizaje. 


Los profesores necesitan estar comprometidos en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de forma directiva, influyente, apasionada y que transmita confianza. 


Los profesores necesitan ser conscientes de lo que cada alumno está pensando en 
su Clase y de lo que sabe, ser capaces de generar experiencias con sentido y 
significativas a la luz de los conocimientos de los estudiantes, demostrar un 
dominio y comprensión de los contenidos de su materia, de forma que puedan 
suministrar el feedback apropiado y significativo para que cada estudiante se 
encamine progresivamente a través de los niveles del currículo. 


Profesorado y alumnado necesitan conocer los propósitos del aprendizaje y los 
criterios de éxito de sus clases, saber en qué medida están superando 
correctamente esos criterios y cómo dar el siguiente paso'%a la luz de la 
diferencia entre el actual conocimiento y el nivel de la comprensión del alumno 
y el criterio de éxito: ¿Dónde estás yendo? ¿Cómo estás yendo? ¿Hacia dónde 
debes ir? 


Los profesores necesitan trasladarse de una única idea a múltiples ideas, 
relacionar y extender esas ideas. No son las ideas y el conocimiento sino la 
construcción del estudiante de ese conocimiento e ideas lo que es fundamental. 


Las autoridades educativas y los profesores necesitan crear y formar escuelas, 
plantillas y ambientes escolares en los cuales el error sea aceptado como una 
oportunidad de aprendizaje, en la que descartar el conocimiento y la 
comprensión incorrectos sea bienvenido y en la que los profesores puedan 
sentirse seguros de aprender y reaprender explorando el conocimiento y la 
comprensión (Hattie, 2017: 35). 


Todas estas conclusiones son válidas también para el docente de educación 
superior universitaria y, como señala el autor en el libro, no son simplemente una 
reflexión fundamental, sino «una reflexión fundamental a la luz de la evidencia». 
Si buscamos el logro del ODS relacionado con la educación de calidad para 
todas las personas, el papel del docente es también necesario abordarlo con 
detenimiento. 


Para Hattie (2017), el papel del docente es importante para crear un clima de 
aula positivo, respetuoso, donde exista una relación mutua de confianza. El 
clima del aula es uno de los factores más importantes en la promoción del 
aprendizaje. Vaello (2009) habla de profesores emocionalmente competentes, 
capaces de afrontar los problemas creando un clima positivo sobre el que se 
puede asentar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Diferencia dos maneras de 
afrontar las contrariedades: desde una actitud no resiliente, donde se afrontan los 
problemas con temor, preocupación y ansiedad, o desde una actitud resiliente, 
donde el problema se ve como una oportunidad; yo añadiría que incluso desde 
una actitud resiliente dentro del enfoque generativo de la resiliencia, que permite 
caminar de nuevo para transformar, dar vida, metamorfosear y expandir, en 
palabras de Grané y Forés (2019). 


Pero para el docente también es importante conocer el impacto de su práctica; 
«eso requiere que se reúnan evidencias contrastables y justificables a partir de 
muchas fuentes y que mantengan discusiones cooperativas con sus colegas y sus 
alumnos sobre dicha evidencia, de forma que resulte visible para unos y para los 
otros» (pág. 36). Para ello se requiere que el docente tenga una profunda 
comprensión de cómo aprendemos y conozca las evidencias en la educación para 
poder implementarlas en el aula y mejorar de esa forma su práctica diaria. 


Entre las más de 150 influencias analizadas sobre el aprendizaje y reflejadas en 
su libro, muchas de las que mayor impacto tienen se alinean con pautas y puntos 
de verificación que se han analizado ya en el diseño universal para el 
aprendizaje; lo cual confirma la importancia de este paradigma educativo en el 
aprendizaje. 


Aunque luego nos centraremos en una de ellas, concretamente en la instrucción 
directa, conocer estas influencias puede ayudarnos a comprender mejor la 
síntesis del libro, que no olvidemos que es lograr el ODS número 4: «Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa, y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos» desde la educación superior. 


Con el fin de poder reflexionar sobre los impactos que obtuvo Hattie (2017) en 
sus investigaciones, la tabla 3 aborda alguna de las influencias analizadas. 
¿Cuáles obtuvieron un mayor impacto? 


Obtienen un impacto alto: la aceleración, el feedback, la realización de mapas 
conceptuales, la instrucción directa, el programa de estrategias metacognitivas, 
la evaluación formativa o evaluación auténtica, la enseñanza recíproca, las 
expectativas del estudiante, la credibilidad del profesor ante los ojos del 
estudiante, las relaciones entre profesor y alumno, el debate en clase y las 
intervenciones con alumnado discapacitado, que evidencian que lo que es bueno 
para este alumnado produce alto impacto en el logro de todo el alumnado. 


La instrucción directa obtuvo una d = 0,82, y fue uno «de los métodos más 
efectivos para maximizar el impacto de la enseñanza y propiciar que los 
profesores hablen entre sí sobre la enseñanza» (Hattie, 2017: 93). Analicemos a 
continuación esta influencia con más detenimiento. 


Tabla 3. Del libro Aprendizaje visible (Hattie, 2017) 


Influencia 


Agrupamiento por capacidades 


Agrupamiento por capacidades 


Aceleración (por ejemplo, avanzar un año) 


Feedback 


Realizar mapas conceptuales 


Aprendizaje cooperativo frente a individualista 


Instrucción directa 


Género (rendimiento femenino comparado con el masculino) 


Entorno familiar 


Instrucciones individualizadas 


Influencias de los compañeros 


Adecuación de los estilos de enseñanza con los aprendizajes del alumno 


Programa de estrategias metacognitivas 


Desarrollo profesional del rendimiento del estudiante 


Evaluación formativa, evaluación auténtica 


Proporcionar ejemplos de trabajo 


Enseñanza recíproca 


Reducir el tamaño de la clase 


Repetición para volver a cursar un curso 


Expectativas del estudiante 


Credibilidad del profesor ante los ojos del estudiante 


Expectativas del profesor 


Conocimiento del profesor de la materia que imparte 


Relaciones profesor-alumno 


Debate en clase 


Intervenciones alumnado discapacitado 


Agrupamiento y distribución de la clase 


Instrucción directa 


«Sé que para muchos profesores la mención de esta frase es un anatema en 
relación con la concepción de lo que son los métodos deseables, pero esto es 
porque con frecuencia la confunden incorrectamente con transmisión o 
enseñanza didáctica» (Hattie, 2017: 93). El aprendizaje dirigido, o instrucción 
directa, difiere de la transmisión directa, clase dirigida o enseñanza didáctica en 
que, en el primero, el alumnado asume un papel activo en el aprendizaje, 
mientras que, en el segundo, el rol del alumnado es pasivo. 


Hattie (2017) explica que para Adam y Engelmann (1996), la instrucción directa 
tiene siete pasos principales (pág. 93-94): 


Destacan la importancia de que el docente tenga claro cuáles son las intenciones 
del aprendizaje, así como los criterios de éxito. 


El alumnado debe ser conocedor de ello. 


Es necesario suscitar al compromiso y la implicación en la tarea de aprender, 
lanzar «un gancho» para captar la atención. 


Se necesita que haya guías y apoyos. 


La práctica deliberada supone una oportunidad para que el alumnado demuestre 
su comprensión de los nuevos aprendizajes trabajando a través de una actividad 
o ejercicio, de tal forma que el profesorado pueda proporcionar feedback y 
colaboración en la reflexión individual en la medida que sea necesario. 


El cierre implica aquellas acciones y declaraciones que llevan al alumnado a 
considerar que han llegado a un punto importante de la lección o al fin de la 
clase. Tiene que ayudar a organizar el aprendizaje, a consolidarlo, a reforzarlo. 


La práctica independiente será consecuencia de dominar previamente los 


conocimientos e implica la transferencia del conocimiento. Si falla este paso, la 
mayor parte del alumnado no será capaz de aplicar lo que han aprendido. 


En la figura 5 se analizan los pasos explicados anteriormente. En mayúsculas 
aparecen algunas palabras que se han abordado ya en el desarrollo del DUA. No 
se contempla aquí su relación con las pautas del DUA y se deja a la persona que 
está leyendo el libro que reflexione sobre ello. 


Se comparten indicadores de éxito, rúbricas, dianas... 
con el alumnado, 

Se parte de los CONOCIMIENTOS PREVIOS y se MOTIVA 
al estudiante a lograr los objetivos. 


A MULTINIVEL 
Se ofrecen guías y apoyos continuos para lograrlo, 
Un andamiaje basado en sus conocimientos previos y las 
' preferencias de estilos de aprendizaje. 
PRÁCTICA DELIBERADA 
Para consolidar el aprendizaje. 


INSTRÚCCIÓN 
DIRECTA y CONSTRUCCIÓN SOCIAL DEL APRENDIZAJE 


Aprendizaje dialógico, Aprender haciendo, 


FEEDBACK durante la práctica, centrado en la tarea, 


ll METACOGNICIÓN 
Se concluye con un CIERRE que ayude a organizar el 
2 aprendizaje, a consolidar los puntos más importantes, 
AT. | asintetizar y organizar ideas. 


Figura 5. Pasos de la instrucción directa 


Grané y Forés (2019) hablan del logro de la excelencia a partir de la práctica 
deliberada. Pero ¿qué es la práctica deliberada?, ¿en qué consiste?, ¿cuáles son 
sus características? Para los autores, la práctica deliberada implica plena 
atención y «desarrollar acciones conscientes, tener motivación que nos exija el 
esfuerzo máximo, definir bien y de manera concreta los objetivos, tener en 
cuenta el conocimiento y la habilidad previa, proporcionar adecuada 
retroalimentación (respuesta inmediata) y repetir la misma tarea o similar» (pág. 
83). 


Esta definición coincide plenamente con lo expuesto anteriormente; se resume 
en la figura 5. Objetivos claros y concretos, teniendo en cuenta los 
conocimientos previos, motivando para lograr esos objetivos con un feedback 
centrado en la tarea —en el esfuerzo, como diría Carol Dweck- y ofreciendo 
posibilidades para repetir y practicar la tarea con un entrenamiento deliberado y 
consciente. Se observa entonces que la práctica deliberada es distinta de la mera 
práctica, puesto que la primera exige concentración y feedback durante la 
práctica, mientras que la segunda no. Podríamos incluso añadir a la práctica 
deliberada la palabra persistencia, en un afán por relacionar este método 
didáctico con el diseño universal para el aprendizaje. 


La instrucción directa constituye una propuesta didáctica de enorme valor para la 
adquisición de estrategias de aprendizaje profundo en el aula; permite trabajar en 
aulas diversificadas que potencian al máximo los talentos de todos y cada uno de 
los estudiantes. Este procedimiento posibilita ofrecer instrucciones claras, 
detalladas y personalizadas que se pueden abordar con el uso o no de la 
tecnología; promueve la autonomía, la responsabilidad compartida y el diseño de 
una nueva ecología del aprendizaje más flexible e inclusiva, y contempla la 
evaluación formativa en el mismo diseño de la instrucción. 


El objetivo del libro es ofrecer evidencias de impacto en la educación que 
permitan garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad; con ese fin 
se ha hablado del diseño universal para el aprendizaje, del aprendizaje visible, y 
se ha dejado a la persona que lee este libro las relaciones entre ambos. 


Este ha sido también el objetivo que me ha llevado a abordar la instrucción 
directa como una de las propuestas didácticas más potentes para implementar en 
el aula escenarios de aprendizaje inclusivo. Con ese fin se concreta, a 
continuación, una herramienta válida para evaluar la calidad del aprendizaje en 
el aula. 


Pedagogía productiva 


La pedagogía productiva, o productive pedagogy, fue desarrollada inicialmente 
por el Estudio Longitudinal de Reforma Escolar de Queensland entre los años 
1998-2001. Se centra en la necesidad de tomar decisiones sobre el impacto de la 
enseñanza. Aunque ya se han analizado con Hattie las influencias (metodologías, 
agrupamientos, programas o técnicas) de alto impacto, esta propuesta puede 
ayudar al docente a analizar su propia práctica y conocer el impacto que tiene 
sobre el alumnado. 


Se ha utilizado como herramienta de investigación y metalenguaje para ayudar a 
los docentes a reflexionar críticamente sobre su práctica (Mills et al., 2009) y se 
basa en cuatro dimensiones relacionadas con: la calidad intelectual, los 
conocimientos, el clima del aula y el reconocimiento de la diferencia. 

Se desarrolla aquí en la tabla 4 con la intención de ofrecer una herramienta 


válida para evaluar la calidad del aprendizaje y reflexionar sobre los resultados 
obtenidos para poder llevar a cabo los cambios necesarios en el diseño. 


Tabla 4. Productive pedagogy, vista en Hattie (2017) 


CUESTIONES DE CALIDAD INTELECTUAL 


Procesos complejos de pensamiento 


Conocimiento profundo 


Comprensión profunda 


Conversación sustantiva 


Problematización del conocimiento 


Metalenguaje 


PREGUNTAS RELEVANTES 


Integración del conocimiento 


Conocimientos previos 


Conexiones con el mundo actual y la vida real 


Currículo basado en problemas 


CUESTIONES RELATIVAS A MANTENER EL CLIMA DE LA CLASE 


Control del alumnado 


Apoyo social 


Implicación 


Criterios explícitos 


Autocontrol 


CUESTIONES DE RECONOCIMIENTO DE LA DIFERENCIA 


Conocimiento cultural 


Narración 


Inclusividad 


Identidad del grupo 


Ciudadanía 


9. Ver: <https://visible-learning.org/>. 


10. Las palabras en cursiva aparecen también así en el original. 


6. Resiliencia generativa 


Y hoy, más que nunca, es preciso soñar. 
Soñar, juntos, sueños que se desensueñen 


yen materia mortal encarnen. 


EDUARDO GALEANO 


Pozo (2016) habla de la paradoja del aprendizaje cuando, «tras tanto tiempo 
intentando aprender, en muchos de esos contextos se aprende bastante menos de 
lo deseable». Es consciente de que las necesidades sociales del aprendizaje han 
evolucionado mucho más que las formas sociales de organizarlo y gestionarlo. 
Es la llamada a repensar la educación en este nuevo contexto social volátil, 
incierto, complejo y ambigiúo. Una educación innovadora y transformadora. 


Nueva cultura del aprendizaje 


«Se ha pretendido pasar de una educación y un aprendizaje elitista, excluyente, 
para unos pocos, a una educación y un aprendizaje urbi et orbi, para todos, sin 
apenas cambiar los modelos docentes y los contenidos del currículo» (Pozo, 
2016: 42). Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad implica 
romper con el mito del aprendizaje promedio, del currículo inflexible y 
homogéneo, de las clases en las que el docente es el dueño del contenido, de la 
materia, de los tiempos, de los espacios... para reclamar entornos más flexibles 
de aprendizaje, basados en las nuevas tecnologías y en un cambio en la cultura 
del pensamiento, del aprendizaje dialógico y de la evaluación. A estas alturas del 
libro y después de la lectura de cinco capítulos, es fácil reconocer que todas las 
propuestas que se han ido desarrollando rompen con la era del promedio y que 
esta es una de las condiciones sine qua non para caminar hacia la inclusión. 


Una nueva cultura del aprendizaje para una sociedad diferente. Una sociedad de 
la información, una sociedad incierta y ambigua, una sociedad de conocimientos 
múltiples y aprendizaje expandido; una sociedad volátil, con retos, cambios 
profundos y constantes. Edgar Morin (1999) se refiere a ello de una forma 
poética, al decir que «aprender hoy ya no puede ser apropiarse de la verdad, sino 
dialogar con la incertidumbre». Grané y Forés (2019) lo hacen argumentado que 
el no saber otorga poder, puesto que «es una forma de relacionarse con el ahora 
para aprovechar las oportunidades que ofrece» y demuestran que «el futuro es de 
las personas que aprenden, no de las que saben». 


Al hilo de estas reflexiones y buscando la definición que la Real Academia 
Española da de «aprendizaje», nos encontramos tres acepciones: 


Acción y efecto de aprender algún arte, oficio y otra cosa. 
Tiempo que se tarda en aprender algo. 


En psicología, adquisición por la práctica de una conducta duradera. 


Esta definición se centra en aprender algo, en el tiempo que se tarda en ello y en 
la práctica, pero deja de lado muchas otras variables que están relacionadas con 
el aprendizaje y que hemos ido viendo a lo largo del libro como las habilidades 
de aprendizaje: la actitud, el compromiso, la perseverancia, la mentalidad, la 
emoción, los sentimientos... 


Israel Scheffler (1991) acentúa el papel de las «emociones cognitivas» para guiar 
el pensamiento, emociones tales como la curiosidad, la sorpresa y el amor a la 
verdad (Perkins y Ritchhart, 2014: 293). 


En este mundo VICA es necesario, por lo tanto, replantearse un nuevo concepto 
de aprendizaje. Pozo (2016) asume una visión más compleja y diversa de lo que 
es aprender, que contempla diferentes variables y está basada en investigaciones 
realizadas en el campo de la psicología del aprendizaje. El aprendizaje es un 
cambio relativamente permanente y transferible en los conocimientos, 
habilidades, actitudes, emociones, creencias, etc., de una persona como 
consecuencia de sus prácticas sociales mediadas por ciertos dispositivos 
culturales (pág. 64). 


Aprender es, por lo tanto, cambiar; no se trata de llenar la mente, sino de 
cambiar de forma duradera. La psicología cognitiva ha demostrado que aprender 
requiere olvidar. Olvidar para no saber; «el futuro pertenece a las personas 
aprendices, las nuevas conocedoras» (Grané y Forés, 2019: 149), y no saber 
conlleva curiosidad, emoción... 


Cambiar de forma duradera y transferible implica aportar calidad a la educación, 
implica ser capaz de transferir lo aprendido a situaciones nuevas, a situaciones 
distintas. Esta capacidad permite metamorfosear, permite crear. No se concibe 
una nueva cultura del aprendizaje sin una reflexión sobre el error. En la 
actualidad, el error penaliza, descuenta puntos, infunde miedo; miedo a desviarse 
de la media, del conocimiento establecido. Reflexionar sobre el error permite 
aprender del mismo, permite trabajar la resiliencia generativa, permite caminar y 
pasar a la acción. 


El capítulo 3 de este libro empezaba con una serie de preguntas del Libro de las 
preguntas de Pablo Neruda: 


¿Es paz la paz de la paloma? 

¿El leopardo hace la guerra? 

¿Por qué enseña el profesor la geografía de la muerte? 
¿Qué pasa con las golondrinas que llegan tarde al colegio? 


¿Es verdad que reparten cartas transparentes por todo el cielo? 


El objetivo era, como decía Ortega y Gasset, promover la curiosidad para buscar 
el verdadero conocimiento, que debe ser siempre la respuesta a una pregunta. 
Habitualmente, los docentes ofrecen en el aula respuestas a preguntas que el 
alumnado no se ha formulado, les plantean preguntas con respuestas cerradas 
que reducen las oportunidades de expresar, de relacionar, de inferir; o se 
obsesionan con darles todas las respuestas a cuestiones que todavía no entienden. 
Pretender dar respuestas a preguntas que no se hacen no garantiza una educación 
de calidad; ofrecer itinerarios personalizados para descubrir el conocimiento, sí. 
El docente debe ser un guía que permita al alumnado desarrollar estrategias de 
aprendizaje profundo que le inciten a iniciar su viaje, su itinerario. 


Y no se concibe tampoco una nueva cultura del aprendizaje sin emoción, el 
aprendizaje no es un plato que se sirve frío, como dice Pozo (2016) con ironía. 
El verdadero aprendizaje no consiste en acumular más saberes, «sino en usar 
esos conocimientos para transformar nuestras acciones, para cambiar no solo —o 
tanto— lo que decimos, sino lo que somos o hacemos» (Pozo, 2016: 175). De 
nuevo la resiliencia generativa, de nuevo hablamos de aprender a vivir más allá 
de la cognición. 


Hirchman y el arte de atravesar fronteras 


Para Hirchman, el arte de atravesar fronteras era una de las tres destrezas sobre 
las que conceptualizó el mundo. Esta destreza está relacionada con la 
provocación, con la mirada contaminada de forma premeditada, con la intrusión, 
con la transferencia de conocimiento. 


¿Qué relación tiene la resiliencia generativa y el tema que se está abordando en 
el libro? ¿Cómo puede estar relacionado el desarrollo de la resiliencia generativa 
con la calidad en la educación, con la nueva cultura de aprendizaje? 


Grané y Forés (2019) definen la resiliencia generativa con tres verbos: «generar, 
metamorfosear y vivir». Frente a la concepción tradicional de la resiliencia como 
sinónimo de resistencia, los autores conciben la resiliencia como crecimiento, y 
en este mundo VICA, ahora más que nunca, el alumnado debe desarrollar 
habilidades generativas, habilidades de crecimiento que le permitan generar 
opciones para metamorfosear y seguir viviendo. 


En capítulos anteriores se ha hablado de la mentalidad de crecimiento de Carol 
Dweck, pero también de la perseverancia y el esfuerzo, de la autorregulación, 
como pautas contempladas en el diseño universal para el aprendizaje y que 
permiten trabajar en las aulas estos aspectos, por lo que ofrecen oportunidades 
para generar, metamorfosear y vivir. Aspectos no cognitivos, sino emocionales. 


«Resiliar no es solo resistir y seguir. Hay que aprender a caminar de nuevo, 
aprender a respirar, a vivir en sociedad» (Grané y Forés, 2019: 65). La 
importancia de la sociedad. Cuando se ha hablado de la nueva cultura del 
aprendizaje y se ha definido el aprendizaje desde las investigaciones en el campo 
de la psicología, una de las variables en las que más se insiste es precisamente en 
la importancia de aprender con otros, en la práctica social del aprendizaje, en la 
nueva función social del aprendizaje, en el aprendizaje dialógico, porque 
aprender en un mundo VICA no es cazar en solitario. 


Las mentorías, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje cooperativo, la 
tutorización entre iguales... son propuestas que han ido surgiendo en el libro. 


Grané y Forés (2019) exponen que el filósofo libanés Nassim Taleb explica la 
antifragilidad como un concepto que se contrapone a frágil, de forma que lo 
antifrágil mejora, prospera, crece, a pesar de verse expuesto al azar, al desorden, 
al caos... ¿Cómo promover, entonces, entornos y sistemas antifrágiles o 
resilientes generativos en la Universidad? ¿Cómo desarrollar habilidades 
generativas en el alumnado? Las respuestas nos las ha ofrecido el marco 
conceptual del diseño universal para el aprendizaje cuando nos instaba a 
proporcionar opciones para captar el interés optimizando las elecciones 
individuales y la autonomía. La respuesta que proponen los autores es la 
opcionalidad. «La opción es el agente principal de la resiliencia, aquello que nos 
hace antifrágiles. Generar opciones es resiliente, pues nos permite beneficiarnos 
del lado positivo de la incertidumbre sin vernos demasiado perjudicados por su 
vertiente negativa. La opcionalidad es lo que hace que las cosas crezcan y 
funcionen» (Grané y Forés, 2019: 70). 


Ofrezco ahora la opción de implementar en el aula lo que en este libro se ha ido 
desgranando con la idea de transformar vidas desde la educación. 


7. A modo de epílogo 


Con este libro se ha recorrido un camino hacia la inclusión, hacia la igualdad de 
oportunidades y la calidad en la educación superior. Un camino que ofrece 
posibilidades y opciones diferentes y que invita a replantearse la educación en un 
mundo VICA. 


Humildemente, pretende ser algo más que un libro universitario con certezas 
efímeras, modelos pedagógicos innovadores o maravillosas recetas para una 
educación de calidad. Con este libro he querido transitar y traspasar fronteras, y 
caminar entre la ética que invita al compromiso, a la responsabilidad compartida, 
a la solidaridad, y el enfoque más academicista de la instrucción; entre la 
resiliencia y la sabiduría generativa, y la cognición; entre la opción del cambio — 
pero sigo haciendo lo mismo-—, o la opción de la transformación personal y la 
transformación de vidas. 


Hemos visto que la visión humanista de la educación y del desarrollo sostenible 
pone el énfasis en la persona, en su singularidad; resalta valores como la justicia 
social, los derechos humanos, la calidad de vida. Calidad de vida representada 
por las dimensiones analizadas por Verdugo y Schalock (2003) que, sin 
nombralas, han estado presentes a lo largo de todo el libro: desarrollo personal, 
autodeterminación, relaciones interpersonales, inclusión social, derechos, 
bienestar emocional, bienestar físico y material. Dimensiones de la calidad de 
vida relacionadas con el crecimiento personal, con la vida, con las alas que con 
tanto cariño ha tejido mi madre a sus hijas, como dice una de mis hermanas, mi 
querida hermana Aránzazu. Dimensiones que nos hacen cambiar la mirada 
transformando la vida. 


Pero hemos indagado también en el nuevo paradigma de la educación, donde 
todo lo analizado y desarrollado tiene cabida, donde conjugar aspectos 
cognitivos, emocionales y éticos es una realidad y donde el objetivo último es la 
persona, la vida. 


Transitar entre la cognición y la emoción no es escoger entre la razón o el 
corazón; es abrazar los nuevos entornos desconocidos hasta ahora que nos ofrece 


la neurociencia. Es generar nuevos aprendizajes partiendo del no saber y que nos 
permiten convertir ese no conocimiento en nuevas oportunidades de aprendizaje. 


Todo lo expuesto en este libro pretende provocar la reflexión, alentar al docente 
a Caminar hacia la inclusión y a no volver la vista atrás. A traspasar los límites 
difusos entre lo normal y lo no normal, a reflexionar sobre el término promedio 
en la educación, concretamente en la educación superior. A repensar el proceso 
que ignora la individualidad primando la homogenedidad y que deja en los 
márgenes a estudiantes que no cumplen la norma, que deja en los márgenes 
talentos sin desarrollar, que deja en los márgenes vida. 


Caminante, no hay camino, 
se hace camino al andar. 
Al andar se hace camino, 

y al volver la vista atrás 

se ve la senda que nunca 


se ha de volver a pisar. 


ANTONIO MACHADO 
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